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De voornaamste aanleiding deze scriptie te schrijven, was een artikel van Land, Sanders, Lentz en van den Bergh (2002) over tekstbegrip bij vmbo-leerlingen. Ik moest deze tekst lezen voor een cursus tijdens mijn bachelor Communicatie- en informatiewetenschappen en merkte direct dat dit een onderwerp was wat mij enorm interesseerde. Toen tijdens mijn master Communicatiestudies de tijd was aangebroken om een scriptieonderwerp te kiezen, heb ik dan ook niet lang getwijfeld: tekstbegrip bij middelbare scholieren was direct mijn keuze.
Ik wil in dit voorwoord graag de mensen bedanken die mij geholpen hebben deze scriptie te schrijven. Allereerst is dat mijn eerste begeleidster Jacqueline Evers-Vermeul, die mij met veel geduld heeft begeleid in de periode van een jaar dat ik aan dit onderzoek heb gewerkt. Ze heeft mij steeds erg gemotiveerd en ik heb erg veel aan haar adviezen. Ook wil ik mijn tweede begeleidster Jentine Land bedanken. Allereerst voor de literatuur die zij mij leende en verder ook voor haar heldere feedback op mijn onderzoek.
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Er zijn al redelijk wat onderzoeken gedaan naar een verband tussen tekstbegrip en tekstwaardering in schoolboeken. Tot nu toe richtten bijna alle eerdere Nederlandse onderzoeken over dit onderwerp zich met name op vmbo-leerlingen. Een uitspraak als “Een vmbo-leerling werkt liever met zijn handen dan met zijn hoofd” (Land, Sanders, Lentz en van den Bergh, 2002, p 281) is een motivatie om onderzoek te doen naar wat voor soort teksten vmbo-ers motiveren en aanspreken. Reden om juist deze doelgroep te onderzoeken is dat leerlingen meer moeite hebben met lezen, het zelfs eigenlijk niet willen. Hierbij wordt soms over het hoofd gezien dat, ondanks dat een gemiddelde Vwo-leerling minder moeite heeft met lezen, deze dit nog niet direct leuk hoeft te vinden. Ook Vwo´ers moeten gemotiveerd worden om hun teksten in schoolboeken te lezen, maar hiervoor dienen deze teksten wel begrijpelijk te zijn. Dit onderzoek zal zich dan ook richten op tekstbegrip en –waardering bij Vwo-leerlingen. Een onderzoek dat juist in deze tijd ook van maatschappelijk belang kan zijn, gezien het feit dat er in deze tijd meer schoolboeken gemaakt worden dan ooit tevoren. Om nog maar niet te beginnen over de verschillende soorten teksten die in deze schoolboeken te vinden zijn.
1.1 Hoofdvraag
De hoofdvraag in dit onderzoek is: 
Zorgt de tekststijl die Vwo-leerlingen het meest waarderen ook voor het meeste begrip?

De deelvragen die ik hierbij zal gaan onderzoeken zijn:
-	Welke stijl tekst heeft de voorkeur van de Vwo-leerlingen (identificerend versus distantiërend)?
-	Waarom waarderen Vwo´ers deze tekststijl beter?
-	Zorgt de identificerende tekststijl (de tekststijl waar van uit wordt gegaan dat leerlingen deze het meest waarderen) voor beter begrip van een tekst dan de distantiërende stijl?
1.2 Vooruitblik




Voordat ik aan de beschrijving van mijn eigen onderzoek begin, is het belangrijk om te kijken wat voor onderzoeken er gedaan zijn wat stijl in teksten betreft. Want wat is er al bekend over stijl in teksten? Heeft de persoon en de tijd waarin een tekst is geschreven bijvoorbeeld invloed op de waardering van een tekst? Wanneer er bekend is wat een lezer het prettigst vindt, zou het een logische stap zijn dit over te nemen in een studieboek.
Segal e.a. (1997) deden een onderzoek naar welke tijd en persoon men het meeste apprecieert tijdens het lezen. Hun manipulaties bestonden uit drie verschillende verhalen, van elk verhaal bestonden de volgende vier gemanipuleerde versies:
	1e persoon tegenwoordige tijd
	1e persoon verleden tijd
	3e persoon tegenwoordige tijd
	3e persoon verleden tijd

Ze lieten hun proefpersonen, eerstejaarsstudenten psychologie,  één van de drie verhalen lezen in een bepaalde versie. De proefpersonen moesten vervolgens een vragenlijst invullen met vragen over hoe ze het verhaal vonden. Ook moesten ze een vragenlijst invullen over hun eigen leesgedrag. Uit het onderzoek bleek dat een verteller in de eerste persoon de lezer uitnodigt om zich te identificeren met de betreffende persoon. Verder bleek dat de proefpersonen die gewoonlijk veel lazen, meer spanning ervoeren met een vertelstructuur in de eerste persoon, dan met een vertelstructuur in de derde persoon. De rest van de uitkomsten die Segal e.a. vonden waren erg wisselend. Zo werden de acties van de hoofdpersoon in een verhaal het best begrepen in de verleden tijd, maar was bij twee van de drie onderzochte verhalen het plot juist weer het best in de tegenwoordige tijd te volgen. Ook bleek het plot beter te volgen in de derde persoon, terwijl het proces dat een bepaald persoon in een verhaal doormaakt weer het best te volgen was in de eerste persoon.
Wat zeggen deze uitkomsten nu voor teksten in schoolboeken? Met de meervoudige resultaten is er eigenlijk moeilijk een conclusie te trekken. Wel blijkt dat als je leerlingen bij een tekst wil betrekken en hier een personage bij gebruikt, je deze het beste in de eerste persoon kunt laten formuleren.

Een andere interessante vraag die opkomt als het gaat over stijl, is of er elementen zijn die ervoor zorgen dat een tekst beter onthouden wordt. Wanneer dit het geval is, zou het voor tekstschrijvers van studieboeken geen overbodige luxe zijn deze elementen in een studieboek te stoppen. Hun doel is immers dat leerlingen de teksten in de boeken onthouden.
Hidi en Baird (1986) hebben onderzoek gedaan naar de ‘recall’ van zinnen in een tekst. Ze kwamen er achter dat de zinnen die het meest herinnerd werden, zinnen waren die een type bevatte van één van de vier door hen onderscheiden interessefactoren, te weten “character identification” (het kunnen indentificeren met een karakter in de tekst), “novelty” (iets wat voor de lezer ‘nieuw’ is), “life theme”, and “activity level” (actie in de tekst). Uit het onderzoek bleek, dat in veel van deze herinnerde zinnen nauwelijks belangrijke informatie stond. Dit zegt ons echter wel iets over het begrip, of in ieder geval het onthouden van teksten. Het bleek namelijk dat het interessanter maken van de tekst zorgt voor het beter onthouden van de tekst (Hidi en Baird 1984 aangehaald in Hidi en Baird 1986).
Schiefele en Krapp (1996) onderzochten of er een verband bestaat tussen interesse en ´recall´. Uit hun onderzoek blijkt dat verband er inderdaad te zijn: meer interesse in de tekst zorgt voor een hogere ´recall´ van de tekst.
Het bovenstaande onderzoek geeft ons alleen een antwoord op de vraag of bepaalde elementen kunnen zorgen voor het beter onthouden van informatie. Wanneer iemand echter iets onthoudt, betekent dit nog niet dat deze persoon de informatie ook daadwerkelijk begrepen heeft.
2.2 Stijl, tekstbegrip en -waardering
Het is nu dus interessant om te kijken naar onderzoek dat al gedaan is naar tekststijl, -begrip en    -waardering.
Bos-Aanen, Sanders en Lentz (2002) deden een literatuuronderzoek naar tekstbegrip en waardering. Een van de conclusies die zij trekken over de stijl van informerende teksten is dat alhoewel het aanspreken van leerlingen een positief effect heeft op hun begrip en waardering van algemene teksten, dit effect juist niet gevonden kon worden bij informerende teksten (p. 29).
Een andere conclusie die Bos-Aanen e.a. (2002) konden trekken is dat bondigheid niet per se noodzakelijk is voor een goed begrip van informerende teksten. Een lange tekst wordt niet per se slechter gereproduceerd dan een kortere tekst (p. 32).

Uit bovenstaande blijkt dat lezers soms de ene stijl boven de andere verkiezen. Maar wanneer een bepaalde stijl prettiger wordt ervaren, zorgt dit dan ook voor meer begrip? Dat is wat we in dit onderzoek graag willen weten. Beck, McKeown en Worthy (1995) deden een onderzoek naar tekstbegrip van basisschoolleerlingen bij teksten met en zonder ‘voice’. Een tekst heeft volgens hen voice, wanneer er sprake is van activity, orality en connectivity. Deze drie begrippen worden hieronder kort nader uitgelegd:
	Activity: dit houdt in dat een tekst gebruik maakt van dynamische tekstsituaties, met veel actieve werkwoorden. In de dynamische tekstsituaties worden de acties en reacties van mensen benadrukt, in plaats van de acties en reacties van collectieve instellingen.
	Orality: dit houdt in dat er in teksten ook spreektaal wordt gebruikt, zinnen die je normaal gesproken in schrijftaal niet snel tegenkomt.
	Connectivity: dit houdt in dat er in de tekst relaties benadrukt worden. Een van de belangrijkste relaties om te benadrukken, is die tussen lezer en tekst.

Beck, McKeown en Worthy (1995) manipuleerden een bestaande tekst uit een schoolboek door deze tekst meer ‘voice’ te geven. Ze onderzochten ook nog het effect van coherentie, maar algemeen aangenomen wordt dat coherentie inderdaad voor meer tekstbegrip zorgt, waardoor we dat gedeelte van het onderzoek nu buiten beschouwing laten. De uitkomsten van het onderzoek waren dat de coherente tekst met voice veelal beter scoort wat begrip betreft, dan de coherente tekst zonder voice, de niet coherente tekst met voice en de niet coherente tekst zonder voice. Zo scoorde de eerst genoemde tekst beter bij begripsvragen en recall. Dit geldt voor de begripsvragen ook wanneer de vragen een week later opnieuw gesteld worden. Ook vinden Beck, McKeown en Worthy in hun kwalitatieve analyse van de recall-resultaten dat leerlingen doorgaans beter scoren op de voiced versies van de tekst. Ze geven hier zelf de verklaring voor dat de voice-elementen in een tekst emoties aan deze tekst geven, die weer om actieve reactie vragen, waardoor de leerlingen de tekst beter onthouden. Een belangrijke voetnoot bij de uitkomsten is dat er in principe alleen een overduidelijk effect van ‘voice’  is gevonden voor de coherente versies en dus toegankelijke versies van de tekst. Beck e.a. achten het effect van coherentie dus voldoende bewezen, maar de effecten van stijl op waardering en begrip nog niet helemaal.

Coherentie in teksten voor schoolboeken lijkt dus noodzakelijk, maar het effect van stijl geeft nog steeds wisselende uitkomsten. Door het onderzoek van Beck e.a. kunnen we wel inzien dat het aannemelijk is een effect van stijl op tekstbegrip bij leerlingen te verwachten, maar dit effect komt nog niet helemaal naar voren. Land e.a. (2002) kijken in hun onderzoek naar coherentie en identificatie in studieboeken of ze een theorie over stijl en tekstbegrip aannemelijk kunnen maken voor vmbo-leerlingen.
Land e.a. manipuleerden teksten voor geschiedenisboeken op de stijldimensie, om zo een identificerende tekst te creëren. Deze tekst konden ze daarna tegenover een distantiërende tekst met dezelfde inhoud zetten. De tekstkenmerken die Land e.a. manipuleerden zijn tot stand gekomen door literatuur te bekijken, maar ook door gesprekken met uitgevers van studieboeken te houden. Zo kwamen zij tot de volgende tekstkenmerken voor identificerende teksten:

	Gebruik van persoonlijke aansprekingen
	Gebruik van directe vragen	
	Gebruik van ik-perspectief
	Gebruik van directe rede
	Aanwezigheid van (fictief) personage
	Formulering in de tegenwoordige tijd

Land e.a. lieten de leerlingen eerst een tekst lezen, vervolgens stelden ze schriftelijk een aantal tekstbegripvragen en waarderingsvragen. De belangrijkste uitkomsten van dit onderzoek waren dat leerlingen een identificerende tekst beter waarderen, maar dat de leerlingen een distantiërende tekst beter begrijpen. Ze behaalden namelijk hogere scores op de tekstbegripvragen voor de distantiërende versie. Er was dan ook geen positief verband tussen tekstbegrip en waardering op de stijldimensie van geschiedenisteksten.
Het onderzoek van Land e.a. verschaft ons meer inzicht in de correlatie tussen tekstbegrip en waardering. Er komt duidelijk naar voren dat leerlingen ondanks een hogere waardering voor de ene tekstsoort, ze de andere tekstsoort juist beter begrijpen. Dit is echter een tegenstrijdigheid die je niet direct verwacht.
Bovenstaande blijkt ook uit onderzoek van Land, Sanders en Van den Bergh (2006) onder vmbo-leerlingen. Ook in dit onderzoek is het zo dat de leerlingen de begripsvragen over de meer afstandelijke tekst (in dit onderzoek ‘informerend’ genoemd) beter maakten, maar dat ze de identificerende tekst (in dat onderzoek ‘narratief’ genoemd) op sommige punten wel meer waarderen. Land e.a. geven dan ook het advies om wel identificerende teksten in studieboeken voor vmbo-leerlingen op te nemen, maar deze niet te presenteren als zijnde een leertekst.

Andringa (1996) deed onderzoek naar de voorkeur van ervaren en onervaren lezers voor een bepaald teksttype. Ze liet een groep van 41 proefpersonen een tekst lezen waarbij de verteller aanwezig was in de tekst, een andere groep die uit evenveel proefpersonen bestond, las een tekst waarin de rol van de verteller veel kleiner was. Uit haar onderzoek blijkt dat een voorkeur voor een tekst met een afstandelijk karakter vooral voorkomt bij minder ervaren lezers, terwijl ervaren lezers graag een tekst lezen waarbij de verteller meer aanwezig is in de tekst.
Vwo-leerlingen zijn niet per definitie te scharen onder de noemer ´ervaren lezers´, Andringa sprak in haar onderzoek zelfs pas van ervaren lezers, wanneer ze bijna een wetenschappelijke studie in de letteren hadden afgerond. Toch mogen we Vwo-leerlingen wel als ervaren lezer zien van het genre schoolboeken. Als we, dit in beschouwing gelaten, vervolgens de resultaten van het onderzoek van Andringa bekijken, dan kunnen we hieruit opmaken dat Vwo-leerlingen naar alle waarschijnlijkheid behoefte hebben aan een tekst waarbij de verteller aanwezig is, een identificerende tekst.
2.3 Meten van begrip
Het onderzoek van Kamalski, Sanders, Lentz en Van den Bergh (2005) zou ons een antwoord kunnen verschaffen op de eerder genoemde tegenstrijdigheid die we vonden in het onderzoek van Land e.a. (2002). Uit hun onderzoek blijkt namelijk dat de manier waarop tekstbegrip gemeten wordt, veel zegt over de betrouwbaarheid daarvan. Kamalski e.a. lieten Vwo-leerlingen uit de vierde en zesde klas op vier verschillende manieren vragen over een tekst maken: meerkeuze en open vragen/cloze test/mental model/sorteertaak. De laatste drie typen vragen zullen eerst even kort uitgelegd worden. Bij een cloze test wordt er een tekst aangeboden, waarin steeds om het x aantal woorden een woord weggelaten is. Het is dan aan de scholier om het juiste woord op de lege plek in te vullen. Bij een mental model gaat het er om dat scholieren begrippen uit de tekst in hokjes plaatsen, die weer in een soort stroomschema zijn geplaatst. Een soorteertaak laat scholieren begrippen over de tekst in groepen sorteren. 
Uit het onderzoek blijkt dat zowel open als meerkeuze vragen minder betrouwbare instrumenten zijn bij het meten van tekstbegrip. Alhoewel de sorteertaak niet het meest betrouwbaar uit de bus kwam, was bij deze toets de verdeling tussen welke resultaten afhankelijk van de tekst waren en welke van de leerling het beste verdeeld. Volgens Kamalski e.a. meten zowel de soorteertaak als het mental model hetzelfde construct.

Ook uit Peeck (1993) blijkt dat tekstbegrip niet alleen door middel van meerkeuze vragen gemeten zou moeten worden. Peeck pleit ook voor methodes als ´free recall´ (waarbij proefpersonen zoveel mogelijk moeten vertellen van wat ze zich herinneren van een tekst) en ´testing procedures´ (hiermee wordt bedoeld dat er getest moet worden of een leerling de onderliggende procedure heeft begrepen). 

Land e.a. hebben volgens het onderzoek van Kamalski e.a. de meest betrouwbare methode om tekstbegrip te meten gebruikt, maar zij vonden een negatief effect. Toch wijzen veel  onderzoeken, zoals dat van Beck e.a. wel de kant op van een positief verband.

In dit huidige onderzoek zal er gekeken worden of er, wanneer tekstbegrip op nog een andere wijze gemeten wordt, wel een positief verband tussen stijl en begrip gevonden kan worden. Om te kijken op welke manier leerstof zo optimaal mogelijk gemanipuleerd kan worden, is het allereerst verstandig om te kijken hoe kinderen nou eigenlijk leren.
2.4 Hoe leren scholieren?
Wanneer we meer willen weten over hoe leerlingen precies leren, is het allereerst goed om te kijken naar de theorie van het situatiemodel. Volgens Singer (1990) zijn er verschillende niveaus waarop een tekst verwerkt wordt. Zo kan er bijvoorbeeld sprake zijn van ‘text base representation’, waarbij het met name gaat om de directe organisatie van alle gegevens die een uiting of zin bevat. Het derde niveau wat Singer beschrijft dat van het ‘situation model’. Wanneer een lezer een situatiemodel creëert, wordt de kennis die de lezer uit de tekst haalt, gecombineerd met onder andere voorkennis over het onderwerp van de tekst. Die voorkennis kan ook bestaan uit ruimtelijke informatie. Het creëren van situatiemodellen tijdens het lezen is een dynamisch proces. Bij elke zin of uiting die iemand leest wordt een situatiemodel gecreëerd. En tegelijkertijd zorgt elke nieuwe zin of uiting ook meteen voor een update van het situatiemodel, omdat er nieuwe informatie wordt toegevoegd (pp. 47-49). De basis van dit idee komt van Kintsch (1998), die voor het eerst uitlegde dat een lezer een coherente mentale presentatie maakt van de aangeboden informatie in een tekst, in zogenaamde ‘kennisnetwerken’(p. 412). 
Volgens Kintsch (1980) spreken we van leren wanneer we het hebben over het opnemen van een tekst in een bepaalde bestaande kennisstructuur, waardoor ook de kennisstructuur zelf verandert. Het feit dat het verandert, betekent volgens hem dat we leren. Hij verduidelijkt dit nog verder, door uit te leggen dat wanneer de verwachtingen van de lezer niet overeenkomen met de werkelijkheid, er leren ontstaat. Dit heeft alles te maken met stijl, want de manier waarop een schrijver iets opschrijft, zorgt voor het leren. Als de schrijver iets op een te voorspelbare manier opschrijft, zal er namelijk minder sprake zijn van ´denken´ en dus ook minder sprake van ´leren´.

Dat leerlingen teksten begrijpen, is mede te danken aan het niveau waarop ze de tekst verwerken. Wanneer ze de tekst op het niveau van het situatiemodel aan het verwerken zijn, dan zullen ze veel tekstbegrip hebben. De vraag is of iets als een ´identificerend element´ verwerking op het niveau van het situatiemodel kan vergroten. Door een identificerend kenmerk als ‘de leerling bij de tekst betrekken’ wordt er eigenlijk al getracht een verband te leggen met bestaande kennis van de leerling, iets wat verwerking op het niveau van het situatiemodel ook doet. De verwachting die hieruit voortkomt, is dat een leerling na het lezen van een identificerende tekst een beter situatiemodel van de tekst heeft gemaakt, wat uiteindelijk zal leiden tot meer tekstbegrip.

Uit het artikel van Land e.a. (2002) kan opgemaakt worden dat meerkeuzevragen tekstbegrip meten op het niveau van text base. Zo gauw je vragen gaat stellen waarbij leerlingen moet sorteren en categoriseren, ben je tekstbegrip aan het meten op het niveau van het situatiemodel (p. 292). In dit huidige onderzoek wordt hier rekening mee gehouden en zullen er vragen gesteld worden die tekstbegrip op het niveau van het situatiemodel meten.

Een artikel dat veel licht werpt op de manier waarop jonge kinderen uit een tekst leren, is dat van Egan (1993). Egan doet in haar artikel twee observaties, die daarna uitmonden in verschillende implicaties. De eerste observatie gaat over structuur die kinderen aanbrengen in de verhalen die ze lezen. De implicaties die Egan hierbij doet zijn als volgt. Allereerst zegt ze dat om inhoud van verhalen voor kinderen zo toegankelijk mogelijk te maken, men concrete inhoud moet combineren met sterke abstracte ideeën. Volgens haar geldt dat ook voor wetenschappelijke inhoud. Verder impliceert Egan dat het niet perse zo is dat kinderen de dingen die ze leren moeten kunnen integreren in hun eigen ervaring. Het hoeft dus niet altijd zo te zijn dat elementen uit een verhaal overeen moeten komen met de werkelijkheid van het kind, om het kind het verhaal effectief te laten lezen en leren. Teksten kunnen ook levendig en relevant gemaakt worden voor kinderen door onderliggende concepten toe te voegen (goed en kwaad, slim en dom etc.).
De tweede observatie in het artikel gaat over de wijze waarop kinderen conceptuele processen leren begrijpen. Het gaat in dit geval over concepten als tijd en temperatuur. De implicatie die Egan hierbij geeft is dat kinderen kunnen leren door nieuwe kennis te integreren in de kennis die ze hebben uit hun lokale context, maar dat dit zeker niet de enige manier is waarop kinderen leren. 
Uit het artikel van Egan kunnen we dus opmaken dat kinderen op meerdere wijzen leren. Bijvoorbeeld door informatie uit een tekst te verbinden met hun eigen wereld en de kennis die ze over deze wereld hebben. Ook leren kinderen doordat ze voor hen abstracte informatie kunnen verbinden met onderliggende, logische concepten zoals het idee van ‘goed en kwaad’. 
Als we bovenstaande betrekken op dit onderzoek over teksten in schoolboeken, dan kunnen we opmaken dat een identificerende tekst erg in het plaatje past dat Egan heeft noemt. De stijlelementen in een identificerende tekst kunnen leerlingen namelijk helpen om de gegeven informatie voor hen minder abstract te maken. Wanneer een tekst bijvoorbeeld gaat over de slavernij, dan kan dit voor leerlingen een erg abstract gegeven blijven. Wanneer er voorbeelden bij gegeven worden, die helpen het concept te beschrijven, dan wordt het begrip ‘slavernij’ duidelijker voor leerlingen. Dit is ook zo als we kijken naar het verbinden van bestaande kennis met kennis uit de tekst. Wanneer leerlingen een tekst te lezen krijgen die moeilijk te integreren is met hun bestaande kennis, dan is het waarschijnlijk moeilijker voor de leerlingen om deze tekst te leren. Wanneer we het voorbeeld van een tekst over slavernij even aanhouden, dan zou deze tekst voor leerlingen beter te integreren zijn, wanneer er aan de tekst een voorbeeld wordt toegevoegd in de vorm van een anekdote of verhaal van een leeftijdgenoot van de leerlingen die met slavernij te maken heeft gehad. Wanneer leerlingen de tekst van de leeftijdsgenoot lezen, zal de informatie makkelijker te integreren zijn in de al bestaande kennis van de leerling.
Het onderzoek van Egan levert dus waardevolle informatie op voor dit huidige onderzoek en ondersteunt de gedachte dat leerlingen baat hebben bij identificerende teksten. Wel belangrijk om hierbij in beschouwing te houden is dat Egan het heeft over kinderen in de basisschoolleeftijd. Hoewel aangenomen kan worden dat leerlingen op de middelbare school waarschijnlijk gemakkelijker abstracte processen leren, zullen ook zei nog deels op de door Egan beschreven manier informatie lezen en verwerken.

Ook in het overview-artikel van Sadoski (2001) worden een aantal belangrijke conclusies genoemd ten aanzien van het lezen en leren van teksten. Sadoski concludeert dat wanneer teksten die geleerd moeten worden concreet zijn, ze beter onthouden worden en interessanter blijken. Het tegenovergestelde blijkt voor abstracte teksten, maar wanneer deze geconcretiseerd worden, worden ook die beter onthouden. Ook concludeert Sadoski dat het bij teksten die al concreet zijn, niet nodig is elementen toe te voegen die de tekst interessanter maken, hier hebben lezers namelijk geen baat bij.
Wanneer we bovenstaande zien in het licht van teksten in schoolboeken, dan moeten we ons allereerst gaan afvragen hoe concreet teksten in schoolboeken eigenlijk zijn. De eerste scheiding die waarschijnlijk al snel gemaakt wordt, is het verschil in concreetheid tussen meer alfa gerelateerde vakken en meer bèta-gerelateerde vakken. Verhalen in aardrijkskunde- en geschiedenisboeken zullen door velen sneller concreet gevonden worden, dan die in wiskunde- en natuurkunde boeken. Maar mogen we er zonder meer vanuit gaan dat bijvoorbeeld ideeën over oorlogen en slavernij in een geschiedenisboek voor alle leerlingen dermate concreet zijn dat het toevoegen van stijlkenmerken die emotionele interesse vergroten geen zin heeft? In dit onderzoek wordt er van uit gegaan dat ook teksten in geschiedenisboeken niet voor alle leerlingen concreet hoeven te zijn. Hoewel de teksten waarschijnlijk minder abstract zijn dan de teksten over bijvoorbeeld natuurwetenschappelijke verschijnselen, vragen geschiedenisteksten ook van de leerling om te zoeken naar onderliggende, niet altijd meteen concrete, verbanden. Dit is de reden waarom er in dit onderzoek toch stijlkenmerken aan een tekst toegevoegd gaan worden, om zo de interesse en uiteindelijk ook het begrip te vergroten.
2.5 Verwachtingen
Bovenstaande literatuur is de aanleiding geweest voor dit scriptieonderzoek. Allereerst omdat er in de literatuur wel steeds een aanzet wordt gegeven waaruit blijkt dat stijl invloed kan hebben op tekstbegrip. Ten tweede, omdat er in Nederland nog geen onderzoek gedaan was naar het begrip bij Vwo-leerlingen, terwijl dit mijn inziens ook een interessante doelgroep is. Juist omdat Vwo´ers gedurende hun opleiding veel moeten lezen. In de manier waarop Land e.a. hun teksten hebben gemanipuleerd kan ik me het beste vinden en ik zal een deel van deze methode daarom ook over willen nemen.
Naar aanleiding van de literatuur heb ik een aantal verwachtingen ten opzichte van de eerder gestelde deelvragen. Ik zal mijn verwachtingen per deelvraag bespreken. 
De eerste deelvraag is: welke stijl tekst heeft de voorkeur van de Vwo-leerlingen (identificerend versus distantiërend)? Hierbij verwacht ik dat Vwo-leerlingen een identificerende tekst beter waarderen dat een distantiërende tekst. Bij een identificerende tekst worden ze meer betrokken en meer aangesproken dan bij een distantiërende tekst. Aanleiding voor deze verwachting is het eerder besproken artikel van Land e.a. (2002), waaruit blijkt dat de leerlingen in dat onderzoek een hogere waardering hebben voor identificerende teksten.
Deelvraag twee luidt: waarom waarderen Vwo´ers deze tekststijl beter? Dit is een aparte deelvraag, aangezien dit op een andere manier onderzocht wordt dan de eerste deelvraag (dit is te lezen in de methode). Hierbij verwacht ik dat Vwo-leerlingen een duidelijke mening zullen hebben over welke tekst ze prettiger vinden om te lezen. Ik denk dat ze de distantiërende tekst als saai en zakelijk zullen bestempelen, terwijl de identificerende tekst eerder spannend zal worden bevonden. Dit omdat ze hier veel meer in betrokken worden en dus veel meer worden gedwongen om mee te leven met de gebeurtenissen en deze op henzelf te betrekken.




Aangezien er in dit onderzoek twee soorten onderzoeksmethoden worden gebruikt, zullen deze apart van elkaar besproken worden. Eerst zal het kwantitatieve gedeelte van het onderzoek aan bod komen, vervolgens het kwalitatieve gedeelte van het onderzoek.
3.1 Kwantitatief deel
Het kwantitatieve onderzoek is een experiment onder Vwo-leerlingen. Bij dit experiment zijn gemanipuleerde geschiedenisteksten voorgelegd aan leerlingen uit Vwo 3.
3.1.1 Materiaal
Het onderzoeksmateriaal bestond uit twee teksten met beide een identificerende en een distantiërende versie. Een van de twee teksten ging over Afrika rond de 16e en 17e eeuw, De andere tekst ging over Rusland ten tijde van het bewind van Stalin, Brezjnev en Chroetsjov en hun omgang met de Goelag-archipel​[1]​. Er is gekozen voor teksten uit een geschiedenisboek, aangezien het bij geschiedenisteksten echt puur om tekstbegrip gaat. Een wiskundetekst staat bijvoorbeeld alleen maar ten dienste van een som, maar bij geschiedenis is de tekst het belangrijkste. De teksten zijn gemanipuleerd aan de hand van de eerder besproken theorieën. De volgende manipulaties zijn aangebracht in de teksten:
-	gebruik van persoonlijke aansprekingen in identificerende versie
-	gebruik van de ik-persoon in de identificerende versie
-	gebruik van voorbeelden in de identificerende versie
-	verwijzen naar één persoon in plaats van een grote groep in de identificerende versie
-	gebruik van spreektaal in de identificerende versie
-	actief taalgebruik in de identificerende versie (tegenover het gebruik van passief taalgebruik in de distantiërende versie)
-	gebruik van verhalen/anekdotes/persoonlijke voorbeelden in de identificerende versie
Bij de manipulatie is de inhoud van de teksten gelijk gebleven, zodat de proefpersonen bij het lezen van de ene versie van een tekst niet meer informatie tot zich kregen dan bij de andere versie. Verder is geprobeerd de tekst zoveel mogelijk gelijk te houden, zodat de mogelijke resultaten echt te wijten zijn aan de manipulaties. In tabel 1 is een voorbeeld van een identificerend tekstfragment tegenover een distantiërend tekstfragment​[2]​.


Het is 1953, Chroesjtsjov komt aan de macht. Hij liet de kampen van de Goelag-archipel leeglopen. Op dat moment was er de ruimte om openbaar te maken wat er zich allemaal had afgespeeld in de kampen. Het verhaal van Ivan is een goed voorbeeld van hoe het er aan toe ging: ‘Ik was kapitein in het sovjetleger. Op een gure februaridag in 1944 werd ik verzocht om naar de commandopost te komen. Hier vroeg mijn commandant mij om mijn pistool. Daarna kwamen er opeens uit een hoek twee mannen naar voren. Zij gristen de rode ster van mijn muts en de onderscheidingstekens van mijn uniform en riepen: “U staat onder arrest”. Het enige wat ik kon uitbrengen was “Ik? Waarom?”’.	Toen Chroesjtsjov in 1953 aan de macht kwam, liet hij de kampen van de Goelag-archipel leeglopen. Op dat moment was er de ruimte om openbaar te maken wat er zich allemaal had afgespeeld in de kampen. Zo bleek een arrestatie voor de meesten totaal onverwachts te komen. Men werd plotseling overvallen door een arrestatieteam, maar men wist niet altijd waarom er sprake was van een arrestatie.
Tabel 1 Voorbeeld van een fragment uit de Goelag-tekst in de identificerende en distantiërende vorm

Naast de teksten zijn er een schemavraag en vragenlijsten gebruikt bij het onderzoek. Het materiaal voor de schemavraag bestond uit een aantal zinnen uit de tekst, die in de juiste volgorde in het schema geplaatst moest worden (zie figuur 1). 
Figuur 1 Voorbeeld van een schemavraag

De motivatie om een schemavraag te gebruiken als meetinstrument komt voort uit het eerder besproken onderzoek van Kamalski e.a. (2005). Hieruit bleek namelijk dat sorteertaken betrouwbare meetinstrumenten zijn. De teksten die in dit onderzoek getest worden zijn te kort voor een uitgebreide sorteertaak, een schemavraag is een beknopte vorm van zo’n sorteertaak en dus een betrouwbare manier om het tekstbegrip van de Vwo-leerlingen te meten. Het is belangrijk om in beschouwing te nemen dat we dus niet exact hetzelfde vraagtype gebruiken als in het onderzoek van Kamalski e.a.

Naaste deze methode om begrip te meten, kregen de leerlingen ook nog vier meerkeuzevragen waarmee hun tekstbegrip werd getest. Ondanks dat deze minder betrouwbare meetinstrumenten zijn, is dit waarschijnlijk wel de werkvorm waaraan de scholieren gewend zijn. Een voorbeeld van een meerkeuzevraag die de leerlingen kregen was:

Wat was de eerste oorzaak voor het veranderen van de meningen van Europeanen ten opzichte van West-Afrikanen?
a.	De Industriële revolutie
b.	Opkomst van het kapitalisme
c.	De grote cultuurverschillen

De vragenlijst bevatte verder vragen naar de waardering en het begrip van de tekst door de proefpersonen en vragen over het leesgedrag van de proefpersonen. De vragen naar de waardering en het begrip werden gesteld in de vorm van stellingen. Leerling konden antwoorden met een cijfer op een zevenpuntsschaal, waarbij een 1 stond voor helemaal mee oneens en een 7 stond voor helemaal mee eens. Voorbeelden van stellingen zijn:

Ik vind de tekst goed te begrijpen
en
De tekst sprak mij aan

De waarderings- en begripsvragen werden door elkaar aangeboden, waarbij er ook vragen ´negatief´ werden gesteld. Aangezien er met deze begripsvragen niet tekstbegrip werd getoetst, maar juist werd gepeild of de leerling het gevoel had de tekst te begrijpen, zullen deze vragen vanaf nu aangeduid worden met ‘feeling of knowing’vragen.
De volgorde binnen de vragenlijsten was dus als volgt: eerst de schemavraag, vervolgens de meerkeuze-begripsvragen, daarna de vragenlijst naar de waardering en als laatste de vragenlijst over het leesgedrag van de proefpersoon​[3]​. Voordat leerlingen aan de schemavraag konden beginnen, kregen ze eerst nog twee afleidingsvragen. Deze vragen hadden helemaal niks met de gelezen tekst te maken en waren echt bedoeld om de leerling even niet aan de tekst te laten denken. Het doel hiervan was dat de leerlingen de tekst niet letterlijk op hun netvlies gebrand hadden staan. Normaal gesproken zit er tussen het moment van leren en het moment van toetsen ook een tijdsperiode. Een voorbeeld van een van de afleidingsvragen is:

Welke kubus krijg je als je de opengevouwen kubus opvouwt?






Het materiaal werd voorgelegd aan 51 Vwo 3 leerlingen van het Oosterlichtcollege te Nieuwegein. De leerlingen namen tijdens de geschiedenisles deel aan het onderzoek. Alle leerlingen waren native speakers van het Nederlands.
3.1.3 Ontwerp
De leerlingen kregen in dit gedeelte van het onderzoek beide teksten te lezen, de ene tekst in de distantiërende versie en de andere tekst in de identificerende versie. De volgorde van welke tekst een leerling eerst kreeg te lezen werd afgewisseld, evenals het teksttype. Dit heeft ervoor gezorgd dat er in totaal vier versies in het onderzoek waren, deze zijn weergegeven in tabel 2.

Versie	Volgorde teksttype	Volgorde tekst
1	Identificerend – Distantiërend	Afrika – Goelag
2	Distantiërend – Identificerend	Afrika – Goelag
3	Distantiërend – Identificerend	Goelag – Afrika
4	Identificerend – Distantiërend	Goelag - Afrika
Tabel 2 Versies
3.1.4 Procedure
De leerlingen kregen eerst een korte klassikale uitleg van de proefleider. Na de mogelijkheid om vragen te stellen, kregen de leerlingen hun tekst uitgedeeld en een pakketje met vragenlijsten. Wanneer de leerlingen klaar waren met de tekst legden ze deze omgekeerd op de hoek van de tafel, opdat ze niet terug konden lezen in de tekst. De proefleider haalde de teksten om diezelfde reden zo snel mogelijk op. Nu konden de leerlingen beginnen aan de vragenlijsten. Zonder dat ze de tekst nog konden inzien, maakten de proefpersonen de afleidingsvragen, de taak en vervolgens de waarderingsvragen.
Wanneer de leerling klaar was met de eerste tekst en vragenlijsten, moest hij zijn vinger opsteken, de proefleider bracht dan de tweede tekst. Hiervoor gold dezelfde procedure. Na afloop van het onderzoek kregen de leerlingen een beloning in de vorm van een lolly, als dank voor hun deelname aan het onderzoek.
3.2 Kwalitatief deel
In het kwalitatieve gedeelte is split-runtest gedaan bij Vwo-leerlingen op geschiedenisteksten.
3.2.1 Materiaal
Bij dit gedeelte van het onderzoek is gebruik gemaakt van de zelfde teksten als eerder beschreven. Het verschil is dat de van alle teksten de alinea’s nu op aparte pagina’s afgebeeld zijn. De tekst over Goelag-archipel bevatte vier alinea’s, de tekst over Afrika drie.​[4]​
3.2.2 Proefpersonen
Aan dit gedeelte van het onderzoek hebben 14 proefpersonen meegewerkt. Zij hadden de teksten nog niet eerder gelezen. Alle proefpersonen waren scholieren uit Vwo 3 op het Oosterlichtcollege te Nieuwegein.
3.2.3 Ontwerp
Er is in dit gedeelte gebruik gemaakt van de split-run methode. Een proefpersoon kreeg steeds zowel een alinea van de identificerende tekst te lezen en diezelfde alinea van de distantiërende tekst. Na afloop werd er aan de proefpersoon gevraagd: “Welke van deze twee alinea’s zou je het liefst in je geschiedenisboek zien staan?”. Vervolgens werd de proefpersonen gevraagd dit antwoord te motiveren. Vanwege de intensieve onderzoeksmethode werd er per proefpersoon één tekst behandeld. De identificerende alinea’s werden steeds afwisselend als eerste of als tweede aangeboden. Er werd ook afgewisseld tussen de proefpersonen, wat inhield dat de ene proefpersoon begon met de eerste alinea in de identificerende versie, terwijl de andere proefpersoon de eerste alinea als eerste in de distantiërende versie las.
3.2.4 Procedure
Voor dit gedeelte werd de proefpersoon uit de klas gehaald en in een aparte ruimte neergezet. Eerst legde de proefleider uit wat de bedoeling was en was er ruimte voor eventuele vragen van de proefpersoon. Hierna begon het onderzoek, zoals onder ‘ontwerp’ werd beschreven. Na afloop had de proefpersoon nog ruimte voor een eventuele reflectie, waarna hij weer terug werd begeleid naar het klaslokaal.


4. Resultaten en conclusies

De afname van de teksten en vragenlijsten verliep erg soepel. Hoewel de leerlingen bijna vakantie hadden, waren zij allen bereid om op serieuze wijze aan het onderzoek deel te nemen. De tijd die leerlingen nodig hadden voor het invullen van de vragenlijsten, schommelde. Voor beide teksten hadden de leerlingen in totaal zeker een half uur nodig. Sommigen deden daar veel korter over (een kwartier tot twintig minuten), anderen juist veel langer (tot en met veertig minuten). Dit kan verklaard worden doordat het aantal uren dat leerlingen normaal gesproken zelf lezen, erg wisselen. Het onderzoek werd door de meeste leerlingen als ´moeilijk´ bestempeld.
Ook het verloop van het kwalitatieve gedeelte van het onderzoek verliep prima. De meeste leerlingen vonden het leuk om aan dit gedeelte van het onderzoek deel te nemen en gaven aan hun schoolboeken doorgaans niet altijd even goed te vinden.
Binnen het onderzoek kunnen op twee manieren conclusies getrokken worden vanuit de resultaten. In paragraaf 4.1 zullen de resultaten van het kwalitatieve gedeelte besproken worden, waarna een korte conclusie volgt. Vervolgens zal in paragraaf 4.2 hetzelfde gebeuren voor het kwantitatieve gedeelte van het onderzoek. Na beide paragrafen volgen steeds korte conclusies.
4.1 Resultaten kwalitatief deel
4.1.1 Resultaten
De scholieren werd, zoals eerder besproken, gevraagd naar hun mening over de verschillende tekstdelen. Hierbij moesten ze aangeven welke van de twee teksten ze liever in hun geschiedenisboek zouden zien staan. Dit leverde wisselende resultaten op​[5]​. In tabel 3 is zichtbaar gemaakt dat de voorkeur van de scholieren bij de tekst over Afrika met name bij de distantiërende versie van deze tekst ligt. Voor de tekst over de Goelag-archipel gaat het veel gelijkwaardiger op, en hebben steeds evenveel scholieren voorkeur voor één van de twee teksten, behalve bij de eerste alinea (zie tabel 4).





Tabel 3 Voorkeuren voor de tekst over Afrika 







Tabel 4 Voorkeuren voor de tekst over de Goelag-archipel

Het interessante van dit gedeelte van het onderzoek is, dat er niet alleen gekeken is naar de voorkeur van leerlingen, maar dat er ook is doorgevraagd naar de beweegredenen van deze voorkeur voor een bepaald teksttype. De scholieren noemden veel verschillende redenen waarom ze het ene teksttype verkozen boven het andere. In de onderstaande tabellen is weergegeven welke punten scholieren naar voren brachten over hun voorkeur. De uitspraken van scholieren zijn enigszins gegeneraliseerd naar een soortgelijke algemene uitspraak.

Uitspraak	Aantal keer genoemd
Voorbeelden/verhaalvorm zorgen voor meer/sneller begrip		5
Voorbeelden/verhaalvorm maken duidelijker	4
Meer aangesproken door tekst/leerling gericht/betrokken	3
Leuker om te lezen	3
Taalgebruik (lijkt) makkelijker	3
Door voorbeelden/verhaalvorm lees je de tekst sneller	2
Inleven	1
Meer samengevat, maakt prettig leren	1
Hoofdpunten worden duidelijker	1
Verhaal blijft beter in je hoofd zitten		1
Door voorbeelden niet alleen maar info achter elkaar	1
Tabel 5 Uitspraken over identificerende tekst










Voorbeeld overbodig    Geeft geen extra duidelijkheid wel extra leeswerk	7
Meer samengevat/algemeen   In deze tekst wordt het duidelijker dat het voor iedereen gold en niet alleen voor de personen in het voorbeeld	6
Verwijzingen in deze tekst zijn duidelijker    Er wordt naar ‘Europeanen’ verwezen in plaats van ‘ze’	2
Dit is een leertekst, andere tekst is meer een bron	2
Deze tekst leest makkelijker weg	1
Tabel 6 Uitspraken over distantiërende tekst

In tabel 6 vinden we de uitspraken die zijn gedaan over de distantiërende tekst. Direct valt al op dat de proefpersonen bij deze tekst veel eensgezinder leken. De eerste drie uitspraken zijn door veel verschillende scholieren gedaan. Zo vinden de meeste dat deze tekst beter in hun geschiedenisboek past om dat de tekst gemakkelijker geschreven was. Ook vonden ze dat het voorbeeld in de identificerende tekst overbodig was, waardoor ze de distantiërende versie boven de identificerende verkozen. Ook vonden de scholieren het fijn dat de distantiërende tekst meer over een algemene situatie ging. Het was voor de scholieren niet altijd even duidelijk dat de voorbeelden in de identificerende tekst gegeneraliseerd moesten worden naar bijvoorbeeld een gehele bevolking.
4.1.2 Tekstanalyse

Bovenstaande resultaten laten zien welk teksttype de voorkeur heeft en waarom. Deze resultaten gaan nog meer betekenis hebben, wanneer we kijken wat er in de tekst zorgde voor een bepaalde uitspraak van een Vwo-leerling. Na deze analyse weten we niet alleen dat voorbeelden in de tekst prettig zijn, maar ook welk type voorbeeld dan prettig is. Beide teksten zullen per alinea besproken worden, waarbij de meest genoemde uitspraken van leerlingen uit tabel 5 en 6 aan bod zullen komen. Steeds zullen eerste de alinea´s weergegeven worden en daarna besproken worden.

Allereerst bespreken we de eerste alinea uit de tekst over de Goelag-archipel:
Identificerende tekstWaarschijnlijk heb je al veel gehoord over de donkere periode die de Tweede Wereldoorlog in West-Europa veroorzaakte. Ook in Rusland, toen beter bekend als de Sovjet-Unie, was het een zware periode. De Sovjet-Unie vocht op meerdere fronten. Aan de ene kant tegen de Duitsers, om de Sovjet-Unie te beschermen tegen overname. En aan de andere kant tegen Oost-Europa, om hun communistische rijk nog verder uit te breiden. De toenmalige dictator Stalin voerde een streng bewind, waarin vrijheid van meningsuiting niet toegestaan was. Iedereen die het niet met zijn bewind eens was, was een verrader. Stalin had zo zijn eigen manier om met verraders om te gaan.	Distantiërende tekst







In de identificerende versie van de tekst is een openingszin gebruikt die de leerling direct aanspreekt. Twee leerlingen zeiden hierover dat ze het prettig vonden dat ze met deze zin bij de tekst betrokken werden. Het maakt de tekst namelijk ook minder saai, aldus diezelfde leerlingen.
De leerlingen die liever de distantiërende versie van deze tekst lazen, zeiden niks over de openingszin. Wel zeiden verschillende leerlingen die deze versie verkozen boven de identificerende dat de distantiërende versie makkelijkere woorden bevat en een gemakkelijkere zinsbouw. Ditzelfde geld voor de tweede alinea van de distantiërende versie van deze tekst. Het is bij de uitspraken van de leerlingen moeilijk te zeggen wat ze nu precies bedoelen. De identificerende versie kent nauwelijks andere woorden als de distantiërende versie, dus daar hebben de leerlingen zich mogelijk in vergist. Maar blijkbaar komt de identificerende tekst wel ingewikkelder over op de leerlingen. Zinsbouw zou hier inderdaad een rol in kunnen spelen, dit lijkt wel vreemd, aangezien in de distantiërende tekst juist meer passieve zinnen worden gebruikt. Actief taalgebruik wordt meer geprefereerd doorgaans, maar wellicht hebben Vwo-leerlingen toch een voorkeur voor passief taalgebruik.












Een leerling gaf bij deze alinea aan dat de distantiërende versie van de tekst  duidelijker werd door het gebruik van wat de schrijver Solzjen meemaakte. Dit maakte de tekst voor deze leerling duidelijker, aangezien ze op deze wijze volgens eigen zeggen meer details te weten kwam. Een andere leerling zei hierover dat het fijn is wanneer de tekst vermakelijk is. Door het gebruik van bijvoorbeeld een grapje kan de tekst volgens deze leerling ook duidelijker worden. Zoals te lezen valt wordt in deze alinea beschreven wat de schrijver zelf persoonlijk heeft meegemaakt, dit stellen de leerlingen op prijs. Ook is de grappige opmerking in de tekst (“En zowel de verkopers van reisbiljetten als de vertegenwoordigers van de sovjetbureaus zullen verbaasd staan kijken, als u een kaartje erheen vraagt“) voor de leerling prettig, aangezien dit de tekst kan verduidelijken.

Vervolgens de derde alinea:

Identificerende tekstHet is 1953, Chroesjtsjov komt aan de macht. Hij liet de kampen van de Goelag-archipel leeglopen. Op dat moment was er de ruimte om openbaar te maken wat er zich allemaal had afgespeeld in de kampen. Het verhaal van Ivan is een goed voorbeeld van hoe het er aan toe ging: ‘Ik was kapitein in het sovjetleger. Op een gure februaridag in 1944 werd ik verzocht om naar de commandopost te komen. Hier vroeg mijn commandant mij om mijn pistool. Daarna kwamen er opeens uit een hoek twee mannen naar voren. Zij gristen de rode ster van mijn muts en de onderscheidingstekens van mijn uniform en riepen: “U staat onder arrest”. Het enige wat ik kon uitbrengen was “Ik? Waarom?”’.Anders dan vele miljoenen anderen, kreeg Ivan een antwoord op zijn vraag waarom hij gearresteerd was: ‘Terwijl de ruiten rinkelden door de granaten die tweehonderd meter verderop insloegen, zei mijn commandant: “Heeft u niet een vriend aan het Oekraïnse front?”. Het arrestatieteam schreeuwde nog dat hij niet het recht had dat te zeggen, maar op dat moment wist ik genoeg. Ik ben opgepakt vanwege een briefwisseling met een vriend, waarin we in geheimtaal hebben gescholden op Stalin. Ik heb over deze reden nooit geklaagd, het was bekend dat wat ik deed gevaarlijk was´.	Distantiërende tekstToen Chroesjtsjov in 1953 aan de macht kwam, liet hij de kampen van de Goelag-archipel leeglopen. Op dat moment was er de ruimte om openbaar te maken wat er zich allemaal had afgespeeld in de kampen. Zo bleek een arrestatie voor de meesten totaal onverwachts te komen. Men werd plotseling overvallen door een arrestatieteam, maar men wist niet altijd waarom er sprake was van een arrestatie. Men kreeg hier zelden een antwoord op. Redenen voor arrestatie konden bijvoorbeeld zijn dat men zich negatief had uitgelaten over het bewind in de Sovjet-Unie. Hoe voorzichtig dit ook gebeurde, de Goelag wist hier in veel gevallen toch achter te komen. Ook als het bijvoorbeeld achter gesloten deuren gebeurde, of door middel van geheimtaal. Het was algemeen bekend dat dit gevaarlijk was.

Een leerling zei over het voorbeeld in de identificerende versie van deze tekst, dat hij zich door het voorbeeld beter in de situatie kan verplaatsen, waardoor hij de tekst uiteindelijk ook beter snapt. Dat dit stuk tekst langer is dan de tekst waar geen voorbeeld in voorkomt maakt hem niks uit, want de tekst met voorbeeld is gemakkelijk geschreven. Het persoonlijke verhaal van Ivan verduidelijkt in dit geval een hoop voor de leerling, waardoor hij aangeeft de tekst ook echt beter te begrijpen.
Een andere leerling geeft juist aan dat de distantiërende versie van deze zelfde alinea beter in een geschiedenisboek past dan de identificerende versie. Dit omdat er in de identificerende tekst een voorbeeld wordt gegeven, waardoor het meer een soort bron wordt volgens de leerling. In de leertekst wil ze alleen maar dingen zien staan die ze ook echt moet leren.  In de identificerende passage komt het eerder genoemde voorbeeld van Ivan voor. Wat door een andere leerling als prettig wordt ervaren, wordt door deze leerling juist als overbodig gezien.

De laatste alinea van deze tekst ging als volgt:

Identificerende tekst Vervolgens kwam er een wissel van machthebbers, Brezjnev kwam aan de macht. De laatste was een stuk strenger dan Chroesjtsjov en het was dus ook direct afgelopen met de openheid over wat er gebeurd was in de strafkampen van de Goelag-archipel. De schrijver Solzjenitsyn heeft zelf in een kamp gezeten en wilde iedereen in de Sovjet-Unie laten weten wat daar gebeurd was. Hij moest naar het buitenland vluchten om een boek over de Goelag-archipel te publiceren. Toen hij dit deed, werd hem de toegang tot de Sovjet-Unie ontzegd.	Distantiërende tekst Nadat de leider Chroesjtsjov afgezet werd, kwam Brezjnev aan de macht. De laatste was een stuk strenger dan Chroesjtsjov en het was dus ook direct afgelopen met de openheid over wat er gebeurd was in de strafkampen van de Goelag-archipel. Zo waren er bijvoorbeeld schrijvers als Solzjenitsyn, die zelf in een kamp hadden gezeten en iedereen in de Sovjet-Unie wilden laten weten wat daar gebeurd was. Daarvoor moest men dan wel naar het buitenland vluchten. Daar was het namelijk wel mogelijk om een boek over de Goelag-archipel te publiceren. Wanneer schrijvers dit deden, werd hun wel de toegang tot de Sovjet-Unie ontzegd.

Op deze alinea is door de leerlingen zeer wisselvallig gereageerd. Volgens de ene leerling was de identificerende versie makkelijker geschreven dan de distantiërende, volgens een paar anderen was dit juist andersom. Er was slechts een leerlingen die duidelijk aangaf waarom ze de ene versie boven de andere prefereerde, zij vond de identificerende versie beter doordat de zinsbouw in deze versie gemakkelijker was. Ze gaf aan dat ze een zin als: “Vervolgens kwam er een wissel van machthebbers, Brezjnev kwam aan de macht.” gemakkelijker vond om te lezen dan een zin als: “Nadat de leider Chroesjtsjov afgezet werd, kwam Brezjnev aan de macht”. Hieruit blijkt juist wel een duidelijke voorkeur voor actieve zinnen, in tegenstelling tot de eerste alinea van deze tekst.

Vervolgens de eerste alinea van de tekst over Afrika:


Identificerende tekst Waarschijnlijk weet je dat er veel verschillen zitten tussen de West-Afrikaanse beschaving en die van Europa. De verschillen tussen de West-Europese en de Afrikaanse beschaving waren rond 1500 veel kleiner dan de verschillen zoals je die nu kent. Beide beschavingen kenden een lees- en een schrijfcultuur en ook de verschillen in technische ontwikkelingen waren niet groot. De manier waarop Afrikaanse rijken bestuurd werden, kon de vergelijking met de meeste Europese koninkrijken glansrijk doorstaan. In de meeste Afrikaanse koninkrijken had de vorst het alleenrecht op buitenlandse handel. Met de komst Europese kooplieden probeerden ook hun onderdanen mee te profiteren. De Franse handelaar Jaques schreef het volgende in zijn dagboek: ‘De volgende dag zou ik vertrekken, en vlak voordat de koning afscheid van mij zou nemen, vond er een grappig incident plaats. Zijne majesteit bleef lang weg, “waar blijft ie nou” dacht ik op een gegeven moment. Sommige onderdanen wilden graag zelf wat handel met mij, werden ongeduldig Uiteindelijk stormden ze snel naar binnen, overhandigden mij hun ivoor en smeekten mij om hun snel hun goederen te geven. Ik had dat net gedaan, toen de koning verscheen. Hij had een dikke stok in zijn handen en sloeg daarmee in het rond, hij was woedend. De arme stakkers lieten hun pakjes vallen en zo goed en zo kwaad als het ging probeerden ze weg te komen.’	Distantiërende tekst Het peil van de West-Afrikaanse en Europese beschaving lag rond 1500 niet ver uit elkaar. Beide beschavingen kenden een lees- en een schrijfcultuur en ook de verschillen in technische ontwikkelingen waren niet groot. De manier waarop Afrikaanse rijken bestuurd werden, kon de vergelijking met de meeste Europese koninkrijken glansrijk doorstaan. In de meeste Afrikaanse koninkrijken had de vorst het alleenrecht op buitenlandse handel. Met de komst van Europese kooplieden probeerden ook hun onderdanen mee te profiteren. Doordat dit door de koning niet toegestaan werd, moest het in het geheim gebeuren. Wanneer de koning er vervolgens alsnog achterkwam dat er buiten hem om handel was gedreven, dan kregen de onderdanen er van langs.

Een leerling zei over deze eerste alinea dat de distantiërende versie meer samengevat is. Volgens haar is het voorbeeld in de identificerende versie overbodig, want door het voorbeeld raak je tijdens het leren de draad kwijt. In de identificerende tekst wordt bij er een voorbeeld gebruikt van een handelaar die meemaakte dat er handel buiten de koning om werd gedreven, dit voorbeeld maakte de tekst een stuk langer. Deze leerling geeft aan dat de beknopte versie prettiger is, omdat het voorbeeld voor verwarring zorgt.

De tweede alinea van de Afrika-tekst:

Identificerende tekst Op twee gebieden, wapentechniek en religie, waren de verschillen  tussen West-Afrika en Europa groter. De Europese zeeschepen beschikten over kanonnen en in religieus opzicht voelden de Europeanen zich superieur. De Afrikaanse godsdiensten beschouwden ze als bijgeloof. Ondanks die verschillen keken de meeste Europeanen niet neer op de West-Afrikaanse beschaving. Een Afrikaan zag men als anders, maar gelijkwaardig.	Distantiërende tekstOp twee gebieden, wapentechniek en religie, waren de verschillen tussen West-Afrika en Europa groter. De Europese zeeschepen beschikten over kanonnen en in religieus opzicht voelden de Europeanen zich superieur. De Afrikaanse godsdiensten werden door de Europeanen beschouwd als bijgeloof. Ondanks die verschillen werd er door de meeste Europeanen niet neergekeken op de West-Afrikaanse beschaving. Het Afrikaanse volk was voor de Europeanen anders, maar gelijkwaardig.

Bij deze alinea zijn geen duidelijke uitkomsten te melden, de leerlingen vonden beide versies erg op elkaar lijken. Hier lijkt het verschil tussen passief en actief taalgebruik er helemaal niet toe doen.

De laatste alinea van deze tekst ging als volgt:

Identificerende tekst De opkomst van het kapitalisme in de zeventiende eeuw veranderde de situatie. Door de toegenomen handel werden de Afrikaanse kustgebieden steeds afhankelijker van Europa. De voorsprong in techniek, een gevolg van de Industriële Revolutie, maakte de veroveringen in de negentiende eeuw mogelijk. Tegelijk veranderde de kijk op de Afrikaanse beschaving. Afrikanen werden voortaan gezien als minderwaardige mensen die bevrijd moesten worden uit hun onwetendheid. In enkele eeuwen maakte bewondering plaats voor openlijk racisme.De Europese veroveringsdrift had grote gevolgen, zoals voor Afolabi, een Afrikaanse jongen van 9 jaar. Hij woonde in de binnenlanden die economisch gezien eigenlijk weinig interessant waren. Toch kwam er een Frans bestuur dat de orde moest handhaven. Om dat bestuur te betalen, moesten de ouders van Afolabi belasting gaan betalen. Maar ze kenden tot dan toe helemaal geen Europees geld, want ze hadden tot dan toe altijd belasting in natura betaald. Hoe moest dat nu verder? Om geld te verdienen moest de vader van Afolabi ver weg gaan werken. Hij ging naar de Ivoorkust, evenals heel veel andere mensen. Rond de grote steden in de Ivoorkust ontstonden krottenwijken.In Mali kwam de voedselvoorziening in gevaar doordat de beste arbeidskrachten wegtrokken om elders meer te gaan verdienen.Het Franse bestuur verplichtte de inwoners van kolonies tot werken voor de staat. Op die wijze konden de leiders van het Franse bestuur goedkoop wegen en spoorwegen aanleggen.Gelukkig vielen niet alle Afrikaanse gebieden direct in Europese handen. Zo bleef de stad Ségou tot aan het jaar 1890 vrij van een Europees bestuur.	Distantiërende tekst De opkomst van het kapitalisme in de zeventiende eeuw veranderde de situatie. Door de toegenomen handel werden de Afrikaanse kustgebieden steeds afhankelijker van Europa. De voorsprong in techniek, een gevolg van de Industriële Revolutie, maakte de veroveringen in de negentiende eeuw mogelijk. Tegelijk veranderde de kijk op de Afrikaanse beschaving. Afrikanen werden voortaan gezien als minderwaardige mensen die bevrijd moesten worden uit hun onwetendheid. In enkele eeuwen maakte bewondering plaats voor openlijk racisme.De Europese veroveringsdrift had grote gevolgen, zelfs voor de binnenlanden van West-Afrika die economisch weinig interessant waren. Daar kwam een Frans bestuur dat orde handhaafde. Om dat bestuur te betalen, moest de bevolking belasting gaan betalen. Dat was voor de meeste inwoners onmogelijk. Zij kenden geen Europees geld en hadden tot dan toe meestal belasting in natura betaald. Om geld te verdienen moesten ze ver van huis werk gaan zoeken. In aantrekkelijker gebieden, bijvoorbeeld Ivoorkust, stroomden de arbeidskrachten toe. Daar ontstonden rond de steden krottenwijken. In Mali kwam de voedselvoorziening in gevaar doordat de beste arbeidskrachten wegtrokken om elders meer te gaan verdienen.Ook werden de inwoners van kolonies door het Franse bestuur verplicht tot werken voor de staat. Op die wijze konden door het bestuur goedkoop wegen en spoorwegen aangelegd worden.Niet alle Afrikaanse gebieden werden direct veroverd door de Europeanen. De stad Ségou bleef tot en met 1890 vrij van een Europees bestuur.

Bij deze alinea was er één uitspraak van een leerling erg relevant. Deze leerling vond het voorbeeld uit de identificerende tekstpassage onduidelijk, aangezien hij nauwelijks kon merken dat het voorbeeld niet alleen op één persoon sloeg, maar op een hele bevolkingsgroep. Het gaat in dit geval over het gedeelte in de tekst over de Afrikaanse jongen Afolabi. Het wordt de leerling hierin niet duidelijk dat het voorbeeld van Afolabi niet alleen voor hem gold, maar voor de gehele Afrikaanse bevolking. Dit is een belangrijke vondst, aangezien een voorbeeld juist wordt gebruik om wat voor veel mensen gebeurde te personificeren. Nu lijkt het voor de leerling blijkbaar alleen maar een verhaal en dit is zeker niet de bedoeling.

Uit bovenstaande tekstanalyse blijkt dat de keuze voor een bepaalde tekststijl erg persoonlijk is. Heeft de ene een goede reden om de identificerende versie van een tekst te kiezen, de ander vind om bijna hetzelfde kenmerk deze stijl juist niet prettig en verkiest de andere stijl.
4.1.3 Conclusies kwalitatief deel
Het blijkt dat Vwo 3-leerlingen wat betreft teksttype een lichte voorkeur voor de distantiërende vorm hebben, ook zijn ze bij dit teksttype unaniemer wat betreft hun redenen om deze vorm prettiger te vinden. Leerlingen vinden deze vorm prettig omdat hij beknopter en feitelijker is. Veel leerlingen geven aan geen behoefte te hebben aan verhalen en voorbeelden in hun tekst.
Wel blijkt uit de tekstanalyse dat de keuze voor een bepaalde stijl toch een erg persoonlijke aangelegenheid is, gezien de wisselende antwoorden die de leerlingen gaven.
4.2 Resultaten kwantitatief deel
In deze paragraaf zullen de resultaten van het kwantitatieve gedeelte van het onderzoek besproken worden. Allereerst zal er gekeken worden naar de betrouwbaarheid, vervolgens komen de significante resultaten aan bod. Alle statistische gegevens zijn verworven in het programma Spss 14.0.
4.2.1 Betrouwbaarheid
Alle uitkomsten van het onderzoek zijn eerst op betrouwbaarheid gecontroleerd, dit is gebeurd met behulp van Chronbach’s Alpha.







Schemavraag en totaal meerkeuzevragen	0,56
Meerkeuzevragen 2, 3 en 4​[7]​	0,53
‘Feeling of knowing’vragen	0,80
Waarderingvragen	0,88
Tabel 7 Betrouwbaarheid Goelag-tekst

Zowel op de schemavraag als op de meerkeuze-begripsvragen is er geen hoge betrouwbaarheid gehaald. Voor de schemavraag en het totaal van de meerkeuzevragen was de alpha 0,56 en voor meerkeuzevragen 2, 3 en 4 was de alpha 0,53. Deze scores zijn te laag om de resultaten van deze vragen bij elkaar te bespreken. In een verder gedeelte van het onderzoeksverslag zullen deze vragen dus apart worden besproken. Wat betreft de vragen die inzicht vroegen in de mening van de proefpersoon zijn de volgende betrouwbaarheidsscores gevonden. Voor de ‘feeling of knowing’ vragen is een alpha van 0,8 behaald. Voor de waarderingsvragen werd een alpha van 0,88 behaald. De vragen die onder deze categorieën vielen zijn in de rest van de bespreking dus samengenomen.

Item	Alpha
Schemavraag en totaal meerkeuzevragen	0,1
Meerkeuzevragen 1, 2, en 4​[8]​	0,31
‘Feeling of knowing’vragen	0,79
Waarderingsvragen	0,86
Tabel 8 Betrouwbaarheid Afrika-tekst

De betrouwbaarheidsscores van de tekst over Afrika (zie tabel 8), geven ongeveer het zelfde beeld als de scores van de Goelag-tekst. Ook hier bleken het totaal van de meerkeuzevragen en de schemavraag een lage alpha te halen, een van 0,1. Daarnaast werd er voor meerkeuzevragen 1, 2 en 4 een alpha van 0,31 gemeten. Ook bij deze tekst zijn de uitslagen van de betrouwbaarheidsscore te laag, om de vragen bij elkaar te nemen. Deze vragen zullen in de loop van het onderzoeksverslag dus ook apart worden besproken.
De betrouwbaarheidsscore van de ‘feeling of knowing‘ vragen is bij deze tekst 0,79, deze vragen zullen dus tezamen worden genomen. Dit geld ook voor de waarderingsvragen, die een betrouwbaarheidsscore van 0,86 hadden.

4.2.2 Resultaten
Met een t-test voor onafhankelijke steekproeven is gekeken naar de scores van de leerlingen, op een significantieniveau van 0,05 leverde dit geen significantie resultaten op. Bekijken we echter de scores op een significantieniveau van 0,10, dan zijn er wel een aantal significante scores. Op de identificerende tekst over de Goelag-archipel is significant beter gescoord in de schemavraag dan op de distantiërende versies van die tekst (t=1,925, df=39,370, p<0,061). Bij de tekst over Afrika is het precies andersom; hier is op de distantiërende tekst op de schemavraag significant beter gescoord dan op de identificerende tekst (t=1,732, df=49, p=0,090). De resultaten zijn te vinden in tabel 9.

	Goelag-archipel	Afrika
Identificerend	7,12 (sd 1,24)	3,48 (sd 1,66)
Distantiërend	6,20 (sd 2,04)	4,35 (sd 1,90)
Tabel 9 Scores op de schemavraag

Verder is er een significant verschil gevonden voor de waarderingsvragen over de tekst over Afrika (t=2,414, df=49, p=0,02). Leerlingen waardeerden de distantiërende versie van de tekst over Afrika beter dan de identificerende tekst (zie tabel 10). Het gaat in dit geval om de volgende vijf vragen:
-	Ik vind de tekst leuk om te lezen
-	Ik vond de tekst spannend om te lezen
-	Ik zou deze tekst graag in mijn geschiedenisboek zien staan
-	De tekst sprak mij aan





Tabel 10 Resultaten waarderingsvragen Afrika-tekst

Na het uitvoeren van een variantie-analyse bleek er ook nog een significant verschil te zijn in de scores op de ‘feeling of knowing’vragen van de Afrika-tekst (F=3,141, df=3, p=0,03). Het gaat hier om de volgende vragen:
-	Ik vind de tekst goed te begrijpen
-	Ik vind dat er veel moeilijke woorden voorkomen in de tekst
-	Ik vind de tekst moeilijk om te lezen
-	Ik heb van deze tekst iets geleerd
-	Deze tekst is makkelijk om te leren voor een geschiedenisrepetitie
-	Ik vind de tekst duidelijk geschreven
-	Ik vind het taalgebruik in de tekst makkelijk
-	Ik denk dat ik de vragen over deze tekst goed gemaakt heb

Het blijkt dat wanneer leerlingen eerst de distantiërende versie van de Goelag-tekst hebben gelezen, ze de identificerende versie van de Afrika-tekst beter denken te hebben begrepen (zie tabel 11). Echter wanneer de leerlingen eerst de Afrika-tekst lezen, denken ze de distantiërende versie beter te begrijpen. Dit houdt dus in dat de leerlingen in deze gevallen het gevoel hebben veel tekstbegrip te hebben, in tegenstelling tot de leerlingen die de andere versie van de tekst gelezen hebben. Helaas kon dit effect niet met significante resultaten voor de schemavraag of de meerkeuzevragen bewezen worden.
Bovenstaande geeft een volgorde effect aan, reden voor dit effect zou bijvoorbeeld het feit kunnen zijn, dat leerlingen wellicht beïnvloed worden door de eerste tekst die ze hebben gelezen. In het geval dat de leerlingen eerst de distantiërende tekst lezen, weten ze wellicht niet beter dan dat dit een prettige tekst is. Wanneer ze echter eerst een distantiërende tekst lezen en daarna pas een identificerende, blijken ze misschien toch meer affiniteit te hebben met de identificerende tekst, omdat deze afsteekt bij de distantiërende tekst.

Volgorde	Score begripsvragen
Afrika identificerend (daarna Goelag distantiërend gelezen)	4,75 (sd 0,90)
Afrika distantiërend (daarna Goelag identificerend gelezen)	5,09 (sd 0,68)
Afrika identificerend (eerst Goelag distantiërend gelezen)	4,29 (sd 0,57)
Afrika distantiërend (eerst Goelag identificerend gelezen)	4,13 (sd 1,14)
Tabel 11 Resultaten ‘feeling of knowing’ vragen Afrika-tekst

De overige resultaten werden helaas niet significant bevonden en worden hier dus niet verder besproken, dit geldt bijvoorbeeld voor de meerkeuzevragen. De reden dat de teksten in het bovenstaande gedeelte veelal apart zijn besproken is omdat er op de totalen voor de teksten een negatieve betrouwbaarheidsscore werd gevonden.

Zoals in de methode al beschreven werd, kregen de leerlingen aan het einde van de vragenlijst nog een paar korte stellingen over hun leesgedrag en hun mening over schoolboeken. Deze vragen zijn gesteld om te bekijken of er wellicht correlaties bestonden tussen leesgedrag en scores op de begripsvragen. Met Spearman´s Rho is gekeken of er een correlatie gevonden kon worden tussen de score op de tekstbegripvragen en de leesvragen. Er is gebleken dat van de significante correlatiecoëfficiënten, geen enkele uitkomst boven het niveau van 0,6 kwam (0,6 staat voor een sterk positief verband volgens Van den Bergh, 2003). Alleen voor de Goelag-tekst werd bij de schemavraag een significant resultaat gevonden. De correlatiecoëfficiënt tussen de uitkomsten van de Goelag-schemavraag en de leesstelling ´De teksten in schoolboeken zijn meestal te lang´ was 0,34 (met een significantie van 0,02). Dit houdt in dat er een matig positief verband is tussen de resultaten op de schemavraag en de antwoorden op de leesvraag. Met andere woorden, wanneer een leerling de teksten in schoolboeken meestal bestempelt als te lang, dan scoort hij ook een lager resultaat op de schemavraag over de Goelag-tekst. Leerlingen die de teksten in schoolboeken echter doorgaans niet te lang vinden, scoren beter op de Goelag-schemavraag.
Helaas zegt deze ene uitkomst over deze vraag ons weinig over een verband tussen waardering en begrip. Op de stellingen die over het gemak van het lezen van teksten gingen werden helaas geen significante resultaten gevonden en daarom kunnen we ook geen verklaring vinden waarom leerlingen die teksten in schoolboeken doorgaans te lang vinden, slecht scoren op die schemavraag.

4.2.3. Conclusie kwantitatief gedeelte




In hoofdstuk 2 werden een aantal verwachtingen bij dit onderzoek besproken. In dit hoofdstuk zal geprobeerd worden per deelvraag een conclusie te trekken.

Deelvraag 1: Welke stijl tekst heeft de voorkeur van de Vwo-leerlingen?
Hoewel de voorkeuren van de Vwo´ers wisselde, lijkt de distantiërende tekst toch het meest de voorkeur te genieten van de Vwo 3-leerlingen. Bij de split-run-test verkozen zij in 59% van de gevallen de distantiërende versie van een tekst boven de identificerende tekst. Ook bij de waarderingsvragen werd de distantiërende tekst beter gewaardeerd, met een hogere score op de zevenpuntsschaal (3,55 voor de distantiërende tekst tegenover 2,75 voor de identificerende tekst).
Dit resultaat komt niet overeen met de vooraf gestelde verwachting. Die was namelijk dat leerlingen uit Vwo 3 de identificerende tekst juist beter zouden waarderen.

Deelvraag 2: Waarom waarderen Vwo´ers deze tekststijl beter? 
Uit de uitspraken van de Vwo 3-leerlingen blijkt dat ze niet per se behoefte hebben aan voorbeelden en anekdotes in een tekst; veelal vinden ze die overbodig. Ook vinden de Vwo´ers het duidelijker als er gewoon over een algemene groep wordt gesproken, in plaats van over één persoon.
Mijn verwachting bij deze deelvraag was dat de Vwo´ers de distantiërende tekst als saai en zakelijk zouden bestempelen. Alhoewel ze zelf ook wel aangeven dat de tekst feitelijker (en dus ook zakelijker) is, lijken ze dit gegeven juist prettig te vinden. 

Deelvraag 3: Zorgt de identificerende tekststijl (de tekststijl waar van uit wordt gegaan dat leerlingen deze het meest waarderen) voor beter begrip van een tekst dan de distantiërende stijl? 
Zoals hierboven al besproken werd, is het juist veelal de distantiërende tekststijl die het meest gewaardeerd wordt door de Vwo-leerlingen. Het blijkt echter dat deze waardering niet per se hoeft te zorgen voor meer begrip. Bij de ene tekst was dit wel het geval (de tekst over Afrika), maar bij de tekst over de Goelag-archipel bleken leerlingen beter te scoren op de identificerende versie van de tekst.
Ook deze uitkomst is niet geheel in lijn met de eerder gestelde verwachtingen. Het blijkt namelijk dat een hogere waardering niet voor een hogere score op de ‘feeling of knowing’ vragen zorgt, aangezien dat slechts in één van de twee teksten het geval was.
6. Algemene discussie
In het vorige hoofdstuk is getracht een aantal conclusies te trekken. Belangrijk om daarbij in het oog te houden, is de meervoudige vorm van de resultaten. De resultaten verschilden nogal eens per tekst, hierdoor is het eigenlijk niet mogelijk om dit onderzoek te generaliseren, aangezien de resultaten te tekstafhankelijk lijken. Daarbij is het ook nog belangrijk om te vermelden dat op alle vragen die begrip toetsten, een lage betrouwbaarheid werd gevonden. Desondanks dat deze vragen niet samen zijn genomen in de bespreking, is het überhaupt de vraag of er echt gemeten is wat er gemeten moest worden.

Wanneer de uitkomsten van dit onderzoek naast die van eerder onderzoek gehouden worden, dan valt op dat Vwo-leerlingen anders dan de leerlingen in het onderzoek van Land e.a. (2002) juist een voorkeur blijken te hebben voor distantiërende teksten. Het lijkt er dus op dat hier een verschil optreed tussen vmbo- en Vwo-leerlingen, ondanks dat uit de conclusie van dit huidige ook blijkt dat de voorkeur voor een tekststijl erg persoonlijk is. Verder is het opmerkelijk te noemen dat de uitkomsten in dit onderzoek niet wijzen op een effect van een bepaalde tekststijl, terwijl dat in de onderzoeken van bijvoorbeeld Beck, McKeown en Worthy(1995) en Land e.a. (2002) wel het geval is.

Er zijn een aantal verbeterpunten te wat betreft dit onderzoek te noemen. Allereerst lijkt het dat er te weinig teksten zijn gebruikt bij dit onderzoek. Aangezien beide teksten eigenlijk in een andere richting wijzen wat stijl en het begrip betreft, zou een grotere hoeveelheid teksten misschien uitsluitsel hebben kunnen geven. Verder zou het in toekomstig onderzoek verstandig zijn om de leerlingen meer vragen over de tekst te laten maken. Aangezien er over deze teksten eigenlijk nauwelijks meer vragen te stellen waren, dan die in het onderzoek gesteld zijn, zou je in dit geval ook aan langere teksten kunnen denken. Scholieren lezen op school voor een toets namelijk vaak ook meer dan één hoofdstuk tegelijk, dit zou in een onderzoek dus ook redelijkerwijs gedaan kunnen worden.

Het feit dat de resultaten zo afwijken van elkaar, kan verschillende redenen hebben. Het kan zijn dat de gevonden resultaten tekstafhankelijk zijn, het ene onderwerp ligt de ene persoon nou eenmaal beter dan de andere. Hoewel beide onderwerpen nog niet aan bod waren gekomen tijdens de lessen geschiedenis, kan het uiteraard wel zijn dat leerlingen persoonlijke interesse hebben in of de geschiedenis van Afrika of de geschiedenis van Rusland. Misschien is het in vervolgonderzoek verstandig om de leerlingen ook vragen te stellen over hun voorkennis over het onderwerp. Uit onderzoek van Schiefele en Krapp (1996) blijkt namelijk dat wanneer lezers meer interesse hebben in een onderwerp, ze ook beter scoren op ´recall´-vragen.
Een andere reden voor de grote spreiding in de resultaten, kan te maken hebben met het feit dat de gebruikte begripsvragen het begrip nog niet optimaal hebben getest. Er zijn in dit onderzoek onder andere ook meerkeuze vragen gebruikt, desondanks dat er uit onderzoek van Kamalski e.a. (2005) bleek dat dit geen betrouwbaar vraagtype is. De reden dat deze vragen in dit onderzoek wel gebruikt zijn, is omdat het wel het vraagtype is, waar middelbare scholieren het meest mee bekend zijn. Wanneer men alleen de meer betrouwbare vraagtypes wil gebruiken in een onderzoek, is het een idee om leerlingen daar eerst bekend mee te maken, bijvoorbeeld door middel van oefeningen. Dan is het vervolgens zeker mogelijk om het vraagtype te gebruiken. In dit onderzoek was voor het bovenstaande helaas te weinig tijd.
Bovenstaande geeft eigenlijk ook meteen een antwoord op de vraag waarom er een lage betrouwbaarheid gevonden werd op de meerkeuze vragen. Ook in dit onderzoek blijkt dat meerkeuze vragen geen betrouwbare meetinstrumenten zijn.

Verder blijkt uit de conclusies dat er sprake is van een volgorde effect. In de opzet van dit onderzoek zat er erg weinig tijd tussen het lezen van de twee teksten. De leerlingen gingen na het beantwoorden van vragen over de eerste tekst, direct over tot het lezen van de tweede tekst. De mening van de leerlingen over de eerste tekst, zou van invloed kunnen zijn op de resultaten over de tweede tekst. In toekomstig onderzoek zou er rekening gehouden kunnen worden met dit volgorde-effect, door meer tijd tussen het lezen van de twee teksten te houden.

Wanneer er vervolgonderzoek op dit gebied plaats zou vinden, zou ik aanraden de hierboven gegeven adviezen voor vervolgonderzoek in gedachten te houden. Deze houden resumerend in:
-	meer teksten per leerling gebruiken
-	meer vragen per tekst stellen
-	vragen over voorkennis over het onderwerp stellen
-	alleen vragen gebruiken die begrip op de juiste manier meten (zie Kamalski e.a., 2006)
-	meer tijd tussen het lezen van de verschillende teksttypen stoppen

Iets wat hierboven nog niet aan de orde is gekomen, maar zeker nog genoemd moet worden, is dat het erg waardevol bleek te zijn om de mening van de Vwo-leerlingen zelf te horen. Dus alvorens de verschillende stijlen zelf vast te stellen, zou er ook een uitgebreider kwalitatief onderzoek onder Vwo-leerlingen gehouden kunnen worden.

Aangezien uit bovenstaande blijkt dat er nog heel wat aan het onderzoek verbeterd kan worden, kan ik nog niet een heel specifiek advies aan de praktijk geven. Wel blijkt er heel duidelijk uit het kwalitatieve deel van dit onderzoek, dat de wensen van scholieren erg uiteen lopen en dat ze hier een duidelijke mening over hebben. Het is dus zeker aan de makers en uitgevers van schoolboeken aan te raden om meer naar de wens van de scholier te gaan luisteren. Zij hebben uiteindelijk zelf het meest duidelijke beeld over hoe de ideale tekst in een schoolboek er uit moet zien!
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De Goelag-archipel: een schaduwrijk

Waarschijnlijk heb je al veel gehoord over de donkere periode die de Tweede Wereldoorlog in West-Europa veroorzaakte. Ook in Rusland, toen beter bekend als de Sovjet-Unie, was het een zware periode. De Sovjet-Unie vocht op meerdere fronten. Aan de ene kant tegen de Duitsers, om de Sovjet-Unie te beschermen tegen overname. En aan de andere kant tegen Oost-Europa, om hun communistische rijk nog verder uit te breiden. De toenmalige dictator Stalin voerde een streng bewind, waarin vrijheid van meningsuiting niet toegestaan was. Iedereen die het niet met zijn bewind eens was, was een verrader. Stalin had zo zijn eigen manier om met verraders om te gaan.

De Goelag-archipel was een groep van werkkampen verspreid door de hele Sovjet-Unie, waar ten tijde van Stalins bewind gearresteerde Russen heengebracht werden. Veel van de kampen waren onbereikbaar, vaak konden de gevangenen er slechts per boot heengebracht worden. In het kamp zelf moesten de gevangenen zware arbeid verrichten. Een deel van de kampen lag in het koude Siberië, waar het sowieso al moeilijk overleven was. Miljoenen Russen vonden de dood in de kampen van de Goelag-archipel.
Over het bestaan van de Goelag-archipel was ten tijde van Stalins bewind bij de bevolking helemaal niks bekend. Alleen de arrestanten en de Goelag, de overheidsdienst die verantwoordelijk was voor het straffen, wisten er van af. De schrijver Solzjenitsyn schreef: “Elk uur vliegen er vliegtuigen, varen er boten, denderen er treinen heen… maar geen enkel opschrift op die vervoersmiddelen duidt de plaats van bestemming aan. En zowel de verkopers van reisbiljetten als de vertegenwoordigers van de sovjetbureaus zullen verbaasd staan kijken, als u een kaartje erheen vraagt. Zij weten noch van de Archipel in zijn geheel, noch van één van de talloze eilandjes ervan, hebben er nooit van gehoord. Degenen die erheen reizen om er te verkommeren, kunnen uitsluitend en alleen komen via: arrestatie.”

Het is 1953, Chroesjtsjov komt aan de macht. Hij liet de kampen van de Goelag-archipel leeglopen. Op dat moment was er de ruimte om openbaar te maken wat er zich allemaal had afgespeeld in de kampen. Het verhaal van Ivan is een goed voorbeeld van hoe het er aan toe ging: ‘Ik was kapitein in het sovjetleger. Op een gure februaridag in 1944 werd ik verzocht om naar de commandopost te komen. Hier vroeg mijn commandant mij om mijn pistool. Daarna kwamen er opeens uit een hoek twee mannen naar voren. Zij gristen de rode ster van mijn muts en de onderscheidingstekens van mijn uniform en riepen: “U staat onder arrest”. Het enige wat ik kon uitbrengen was “Ik? Waarom?”’.
Anders dan vele miljoenen anderen, kreeg Ivan een antwoord op zijn vraag waarom hij gearresteerd was: ‘Terwijl de ruiten rinkelden door de granaten die tweehonderd meter verderop insloegen, zei mijn commandant: “Heeft u niet een vriend aan het Oekraïnse front?”. Het arrestatieteam schreeuwde nog dat hij niet het recht had dat te zeggen, maar op dat moment wist ik genoeg. Ik ben opgepakt vanwege een briefwisseling met een vriend, waarin we in geheimtaal hebben gescholden op Stalin. Ik heb over deze reden nooit geklaagd, het was bekend dat wat ik deed gevaarlijk was´.





De Goelag-archipel: een schaduwrijk.

De Tweede Wereldoorlog was niet alleen in West-Europa een donkere periode. Ook in Rusland, toen beter bekend als de Sovjet-Unie, was het zwaar. Er werd door de Sovjet-Unie op meerdere fronten gevochten. Aan de ene kant tegen de Duitsers, om de Sovjet-Unie te beschermen tegen overname. En aan de andere kant tegen Oost-Europa, om hun communistische rijk nog verder uit te breiden. Er werd een streng bewind door de toenmalige dictator Stalin gevoerd. Vrijheid van meningsuiting was hierin niet toegestaan. Iedereen die het niet met het bewind eens was, was een verrader. Stalin had zo zijn eigen manier om met verraders om te gaan.

De Goelag-archipel was een groep van werkkampen verspreid door de hele Sovjet-Unie, waar ten tijde van Stalins bewind gearresteerde Russen heengebracht werden. Veel van de kampen waren meestal onbereikbaar, vaak konden de gevangenen er slechts per boot heengebracht worden. In het kamp zelf moest er door gevangenen zware arbeid verricht worden. Een deel van de kampen lag in het koude Siberië, waar het ook zonder zware arbeid al moeilijk overleven was. Miljoenen Russen werden in één van de kampen van de Goelag-archipel door de dood gegerepen.
Over het bestaan van de Goelag-archipel was ten tijde van Stalins bewind bij de bevolking helemaal niks bekend. Alleen de arrestanten en de Goelag, de overheidsdienst die verantwoordelijk was voor het straffen, wisten er van af. Vliegtuigen, boten en treinen gingen er heen, maar de opschriften op de vervoersmiddelen gaven de plaats van bestemming niet aan. Bij de sovjetbureaus wist men niet wat er bedoeld werd, wanneer er naar gevraagd werd. Men wist noch van de Archipel in zijn geheel, noch van één van de talloze eilandjes ervan. De enige manier waarop men er kon komen, was via arrestatie.

Toen Chroesjtsjov in 1953 aan de macht kwam, liet hij de kampen van de Goelag-archipel leeglopen. Op dat moment was er de ruimte om openbaar te maken wat er zich allemaal had afgespeeld in de kampen. Zo bleek een arrestatie voor de meesten totaal onverwachts te komen. Men werd plotseling overvallen door een arrestatieteam, maar men wist niet altijd waarom er sprake was van een arrestatie. Men kreeg hier zelden een antwoord op. Redenen voor arrestatie konden bijvoorbeeld zijn dat men zich negatief had uitgelaten over het bewind in de Sovjet-Unie. Hoe voorzichtig dit ook gebeurde, de Goelag wist hier in veel gevallen toch achter te komen. Ook als het bijvoorbeeld achter gesloten deuren gebeurde, of door middel van geheimtaal.Het was algemeen bekend dat dit gevaarlijk was.






Afrika: van gelijkwaardigheid naar onderdrukking

Waarschijnlijk weet je dat er veel verschillen zitten tussen de West-Afrikaanse beschaving en die van Europa. De verschillen tussen de West-Europese en de Afrikaanse beschaving waren rond 1500 veel kleiner dan de verschillen zoals je die nu kent. Beide beschavingen kenden een lees- en een schrijfcultuur en ook de verschillen in technische ontwikkelingen waren niet groot. De manier waarop Afrikaanse rijken bestuurd werden, kon de vergelijking met de meeste Europese koninkrijken glansrijk doorstaan. 
In de meeste Afrikaanse koninkrijken had de vorst het alleenrecht op buitenlandse handel. Met de komst Europese kooplieden probeerden ook hun onderdanen mee te profiteren. De Franse handelaar Jaques schreef het volgende in zijn dagboek: ‘De volgende dag zou ik vertrekken, en vlak voordat de koning afscheid van mij zou nemen, vond er een grappig incident plaats. Zijne majesteit bleef lang weg, “waar blijft ie nou” dacht ik op een gegeven moment. Sommige onderdanen wilden graag zelf wat handel met mij, werden ongeduldig Uiteindelijk stormden ze snel naar binnen, overhandigden mij hun ivoor en smeekten mij om hun snel hun goederen te geven. Ik had dat net gedaan, toen de koning verscheen. Hij had een dikke stok in zijn handen en sloeg daarmee in het rond, hij was woedend. De arme stakkers lieten hun pakjes vallen en zo goed en zo kwaad als het ging probeerden ze weg te komen.’

Op twee gebieden, wapentechniek en religie, waren de verschillen  tussen West-Afrika en Europa groter. De Europese zeeschepen beschikten over kanonnen en in religieus opzicht voelden de Europeanen zich superieur. De Afrikaanse godsdiensten beschouwden ze als bijgeloof. Ondanks die verschillen keken de meeste Europeanen niet neer op de West-Afrikaanse beschaving. Een Afrikaan zag men als anders, maar gelijkwaardig.
De opkomst van het kapitalisme in de zeventiende eeuw veranderde de situatie. Door de toegenomen handel werden de Afrikaanse kustgebieden steeds afhankelijker van Europa. De voorsprong in techniek, een gevolg van de Industriële Revolutie, maakte de veroveringen in de negentiende eeuw mogelijk. Tegelijk veranderde de kijk op de Afrikaanse beschaving. Afrikanen werden voortaan gezien als minderwaardige mensen die bevrijd moesten worden uit hun onwetendheid. In enkele eeuwen maakte bewondering plaats voor openlijk racisme.
De Europese veroveringsdrift had grote gevolgen, zoals voor Afolabi, een Afrikaanse jongen van 9 jaar. Hij woonde in de binnenlanden die economisch gezien eigenlijk weinig interessant waren. Toch kwam er een Frans bestuur dat de orde moest handhaven. Om dat bestuur te betalen, moesten de ouders van Afolabi belasting gaan betalen. Maar ze kenden tot dan toe helemaal geen Europees geld, want ze hadden tot dan toe altijd belasting in natura betaald. Hoe moest dat nu verder? Om geld te verdienen moest de vader van Afolabi ver weg gaan werken. Hij ging naar de Ivoorkust, evenals heel veel andere mensen. Rond de grote steden in de Ivoorkust ontstonden krottenwijken.
In Mali kwam de voedselvoorziening in gevaar doordat de beste arbeidskrachten wegtrokken om elders meer te gaan verdienen.
Het Franse bestuur verplichtte de inwoners van kolonies tot werken voor de staat. Op die wijze konden de leiders van het Franse bestuur goedkoop wegen en spoorwegen aanleggen.





Afrika: van gelijkwaardigheid naar onderdrukking

Het peil van de West-Afrikaanse en Europese beschaving lag rond 1500 niet ver uit elkaar. Beide beschavingen kenden een lees- en een schrijfcultuur en ook de verschillen in technische ontwikkelingen waren niet groot. De manier waarop Afrikaanse rijken bestuurd werden, kon de vergelijking met de meeste Europese koninkrijken glansrijk doorstaan. 
In de meeste Afrikaanse koninkrijken had de vorst het alleenrecht op buitenlandse handel. Met de komst van Europese kooplieden probeerden ook hun onderdanen mee te profiteren. Doordat dit door de koning niet toegestaan werd, moest het in het geheim gebeuren. Wanneer de koning er vervolgens alsnog achterkwam dat er buiten hem om handel was gedreven, dan kregen de onderdanen er van langs.

Op twee gebieden, wapentechniek en religie, waren de verschillen tussen West-Afrika en Europa groter. De Europese zeeschepen beschikten over kanonnen en in religieus opzicht voelden de Europeanen zich superieur. De Afrikaanse godsdiensten werden door de Europeanen beschouwd als bijgeloof. Ondanks die verschillen werd er door de meeste Europeanen niet neergekeken op de West-Afrikaanse beschaving. Het Afrikaanse volk was voor de Europeanen anders, maar gelijkwaardig.
De opkomst van het kapitalisme in de zeventiende eeuw veranderde de situatie. Door de toegenomen handel werden de Afrikaanse kustgebieden steeds afhankelijker van Europa. De voorsprong in techniek, een gevolg van de Industriële Revolutie, maakte de veroveringen in de negentiende eeuw mogelijk. Tegelijk veranderde de kijk op de Afrikaanse beschaving. Afrikanen werden voortaan gezien als minderwaardige mensen die bevrijd moesten worden uit hun onwetendheid. In enkele eeuwen maakte bewondering plaats voor openlijk racisme.
De Europese veroveringsdrift had grote gevolgen, zelfs voor de binnenlanden van West-Afrika die economisch weinig interessant waren. Daar kwam een Frans bestuur dat orde handhaafde. Om dat bestuur te betalen, moest de bevolking belasting gaan betalen. Dat was voor de meeste inwoners onmogelijk. Zij kenden geen Europees geld en hadden tot dan toe meestal belasting in natura betaald. Om geld te verdienen moesten ze ver van huis werk gaan zoeken. In aantrekkelijker gebieden, bijvoorbeeld Ivoorkust, stroomden de arbeidskrachten toe. Daar ontstonden rond de steden krottenwijken. 
In Mali kwam de voedselvoorziening in gevaar doordat de beste arbeidskrachten wegtrokken om elders meer te gaan verdienen.
Ook werden de inwoners van kolonies door het Franse bestuur verplicht tot werken voor de staat. Op die wijze konden door het bestuur goedkoop wegen en spoorwegen aangelegd worden.

Niet alle Afrikaanse gebieden werden direct veroverd door de Europeanen. De stad Ségou bleef tot en met 1890 vrij van een Europees bestuur.







Als je klaar bent met het lezen van de tekst, mag je dat blaadje omdraaien en in de linkerbovenhoek van je tafel neerleggen.
Nu je de tekst gelezen hebt, ga je er vier kleine opdrachten over maken. Bij elke opdracht staat precies beschreven wat de bedoeling is. Wanneer je iets niet begrijpt mag je het natuurlijk altijd vragen.




Beantwoord de twee onderstaande vragen.

1. Welke onderste figuur moet logischerwijs op de plaats van het vraagteken staan in de bovenste reeks?





2. Welke kubus krijg je als je de opengevouwen kubus opvouwt?







Opdracht 2 – Schemavraag

Hieronder zie je 8 uitspraken over de tekst. Zet de nummers van de zinnen in het goede hokje in het schema. Iedere zin past maar in 1 hokje. Je hoeft alleen het nummer van de goede zin in te vullen.

1. De leider liet de kampen leeglopen
2. Er mocht niet meer over de strafkampen worden gesproken
3. Chroesjtsjov kwam aan de macht
4. Stalin kwam aan de macht
5. Er kwam openheid over wat er gebeurd was in de strafkampen
6. Brezjnev kwam aan de macht
7. Verraders werden in de Goelag-archipel gestopt







                                                                                                                                                                                                                   																													Gevolg																				
Daarna				           																																																																																																																	        Daarna																																							    
    Gevolg			Vervolgens		   Met als gevolg dat																																																																														       
               Waarbij																																																																																							
 
Opdracht 3 – Meerkeuzevragen


Je beantwoordt de meerkeuzevragen door het antwoord te omcirkelen waarvan jij denkt dat het goed is. Bij elke vraag is maar één antwoord juist.

1.	In welke volgorde waren de leiders van de Sovjet-Unie aan de macht? 
a.	Chroesjtsjov– Brezjnev – Stalin
b.	Stalin – Brezjnev – Chroesjtsjov
c.	Stalin – Chroesjtsjov – Brezjnev











4.	Wat gebeurde er onder Chroetsjov?
a.	Hij hield de kampen in stand
b.	Hij liet de kampen leeglopen en er kwam openheid over de kampen





Opdracht 4 - Vragenlijst

De onderstaande stellingen gaan over wat je vond van de tekst die je hebt gelezen. Je mag bij elke stelling steeds één cijfer omcirkelen. Een 1 staat voor helemaal mee oneens, een twee voor oneens, een 3 voor een beetje oneens, een 4 voor neutraal, een 5 voor een beetje mee eens, een 6 voor mee eens en een 7 voor helemaal mee eens.

1. Ik vind de tekst goed te begrijpen
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

2. Ik vind de tekst leuk om te lezen
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

3. Ik vind dat er veel moeilijke woorden voorkomen in de tekst
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

4. Ik vond de tekst spannend om te lezen
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

5. Ik zou deze tekst graag in mijn geschiedenisboek zien staan.
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

6. Ik vind de tekst moeilijk om te lezen
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

7. Ik heb van deze tekst iets geleerd
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

8. Deze tekst is makkelijk om de te leren voor een geschiedenisrepetitie
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

9. Ik vind de tekst duidelijk geschreven
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

10. De tekst sprak mij aan
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

11. Ik vind het taalgebruik in de tekst makkelijk
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

12. Ik vond de tekst saai
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

13. Ik denk dat ik de vragen over deze tekst goed gemaakt heb




Wanneer je klaar bent met de opdrachten steek je je hand op, dan krijg je de volgende tekst. Na het lezen van deze tekst ga je verder met de volgende opdrachten. 

Als je klaar bent met het lezen van de tekst, mag je dat blaadje omdraaien en in de linkerbovenhoek van je tafel neerleggen.
Nu je de tekst gelezen hebt, ga je er vier kleine opdrachten over maken. Bij elke opdracht staat precies beschreven wat de bedoeling is. Wanneer je iets niet begrijpt mag je het natuurlijk altijd vragen.




Beantwoord de onderstaande vragen.




















Opdracht 2 – Schemavraag

Hieronder zie je 8 uitspraken over de tekst. Zet de nummers van de zinnen in het goede hokje in het schema. Iedere zin past maar in 1 hokje. Je hoeft alleen het nummer van de goede zin in te vullen.


1. De voedselvoorziening kwam in gevaar
2. Er kwam een Frans bestuur in delen van Afrika
3. De ene beschaving werd door de andere onderdrukt
4. Afrikanen gingen ergens anders werken om geld te verdienen
5. De West-Afrikaanse kustgebieden waren afhankelijk van Europa
6. Er ontstonden krottenwijken
7. Er was gelijkwaardigheid tussen de West-Afrikaanse en de Europese beschaving
















                             Het gevolg was				     Hierdoor


					    
   Daarom			Dus uiteindelijk
                                                                

	
								      Hierdoor																																																																																																				
	
Opdracht 3 – Meerkeuzevragen

Je beantwoordt de meerkeuzevragen door het antwoord te omcirkelen waarvan jij denkt dat het goed is. Bij elke vraag is maar één antwoord juist.











f.	Welke van de onderstaande uitspraken is helemaal NIET waar?
a.	Afrikaanse mensen gingen werken in bijvoorbeeld de Ivoorkust, omdat ze belasting moesten betalen
b.	 Afrikaanse mensen gingen werken in bijvoorbeeld de Ivoorkust, hierdoor kwam de voedselvoorziening in de Ivoorkust in gevaar
c.	Afrikaanse mensen gingen werken in bijvoorbeeld de Ivoorkust, hierdoor ontstonden er rond de steden krottenwijken 

g.	Wat was de eerste oorzaak voor het veranderen van de meningen van Europeanen ten opzichte van West-Afrikanen?
a.	De Industriële revolutie




Opdracht 4 - Vragenlijst

De onderstaande stellingen gaan over wat je vond van de tekst die je hebt gelezen. Je mag bij elke stelling steeds één cijfer omcirkelen. Een 1 staat voor helemaal mee oneens, een twee voor oneens, een 3 voor een beetje oneens, een 4 voor neutraal, een 5 voor een beetje mee eens, een 6 voor mee eens en een 7 voor helemaal mee eens.

1. Ik vind de tekst goed te begrijpen
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

2. Ik vind de tekst leuk om te lezen
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

3. Ik vind dat er veel moeilijke woorden voorkomen in de tekst
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

4. Ik vond de tekst spannend om te lezen
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

5. Ik zou deze tekst graag in mijn geschiedenisboek zien staan.
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

6. Ik vind de tekst moeilijk om te lezen
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

7. Ik heb van deze tekst iets geleerd
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

8. Deze tekst is makkelijk om de te leren voor een geschiedenisrepetitie
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

9. Ik vind de tekst duidelijk geschreven
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

10. De tekst sprak mij aan
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

11. Ik vind het taalgebruik in de tekst makkelijk
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

12. Ik vond de tekst saai
Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

13. Ik denk dat ik de vragen over deze tekst goed gemaakt heb




Als laatste wil ik je nog vragen deze korte vragenlijst in te vullen. Als je deze helemaal hebt ingevuld, dan ben je klaar!

Hieronder staan er paar stelling over jouw eigen leesgedrag. Omcirkel het cijfer wat op jou van toepassing is. . Een 1 staat voor helemaal mee oneens, een twee voor oneens, een 3 voor een beetje oneens, een 4 voor neutraal, een 5 voor een beetje mee eens, een 6 voor mee eens en een 7 voor helemaal mee eens.

Ik lees vaak voor mijn plezier

Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

Ik vind lezen saai

Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

Ik vind lezen gemakkelijk

Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

Ik vind lezen voor school vervelend

Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

De teksten in schoolboeken zijn meestal te lang

Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens

De teksten in schoolboeken zijn meestal gemakkelijk

Helemaal mee oneens	1	2	3	4	5	6 	7	Helemaal mee eens


Hieronder vind je nog twee open vragen

Hoeveel uur per week lees je gemiddeld voor de lol (dus leesboeken/tijdschriften)?
Gemiddeld … uur





Dankjewel voor het invullen van de opdrachten en vragen!






De Goelag-archipel: een schaduwrijk





De Goelag-archipel was een groep van werkkampen verspreid door de hele Sovjet-Unie, waar ten tijde van Stalins bewind gearresteerde Russen heengebracht werden. Veel van de kampen waren onbereikbaar, vaak konden de gevangenen er slechts per boot heengebracht worden. In het kamp zelf moesten de gevangenen zware arbeid verrichten. Een deel van de kampen lag in het koude Siberië, waar het sowieso al moeilijk overleven was. Miljoenen Russen vonden de dood in de kampen van de Goelag-archipel.




Het is 1953, Chroesjtsjov komt aan de macht. Hij liet de kampen van de Goelag-archipel leeglopen. Op dat moment was er de ruimte om openbaar te maken wat er zich allemaal had afgespeeld in de kampen. Het verhaal van Ivan is een goed voorbeeld van hoe het er aan toe ging: ‘Ik was kapitein in het sovjetleger. Op een gure februaridag in 1944 werd ik verzocht om naar de commandopost te komen. Hier vroeg mijn commandant mij om mijn pistool. Daarna kwamen er opeens uit een hoek twee mannen naar voren. Zij gristen de rode ster van mijn muts en de onderscheidingstekens van mijn uniform en riepen: “U staat onder arrest”. Het enige wat ik kon uitbrengen was “Ik? Waarom?”’.












De Goelag-archipel was een groep van werkkampen verspreid door de hele Sovjet-Unie, waar ten tijde van Stalins bewind gearresteerde Russen heengebracht werden. Veel van de kampen waren meestal onbereikbaar, vaak konden de gevangenen er slechts per boot heengebracht worden. In het kamp zelf moest er door gevangenen zware arbeid verricht worden. Een deel van de kampen lag in het koude Siberië, waar het ook zonder zware arbeid al moeilijk overleven was. Miljoenen Russen werden in één van de kampen van de Goelag-archipel door de dood gegerepen.












Afrika: van gelijkwaardigheid naar onderdrukking

Waarschijnlijk weet je dat er veel verschillen zitten tussen de West-Afrikaanse beschaving en die van Europa. De verschillen tussen de West-Europese en de Afrikaanse beschaving waren rond 1500 veel kleiner dan de verschillen zoals je die nu kent. Beide beschavingen kenden een lees- en een schrijfcultuur en ook de verschillen in technische ontwikkelingen waren niet groot. De manier waarop Afrikaanse rijken bestuurd werden, kon de vergelijking met de meeste Europese koninkrijken glansrijk doorstaan. 








De opkomst van het kapitalisme in de zeventiende eeuw veranderde de situatie. Door de toegenomen handel werden de Afrikaanse kustgebieden steeds afhankelijker van Europa. De voorsprong in techniek, een gevolg van de Industriële Revolutie, maakte de veroveringen in de negentiende eeuw mogelijk. Tegelijk veranderde de kijk op de Afrikaanse beschaving. Afrikanen werden voortaan gezien als minderwaardige mensen die bevrijd moesten worden uit hun onwetendheid. In enkele eeuwen maakte bewondering plaats voor openlijk racisme.
De Europese veroveringsdrift had grote gevolgen, zoals voor Afolabi, een Afrikaanse jongen van 9 jaar. Hij woonde in de binnenlanden die economisch gezien eigenlijk weinig interessant waren. Toch kwam er een Frans bestuur dat de orde moest handhaven. Om dat bestuur te betalen, moesten de ouders van Afolabi belasting gaan betalen. Maar ze kenden tot dan toe helemaal geen Europees geld, want ze hadden tot dan toe altijd belasting in natura betaald. Hoe moest dat nu verder? Om geld te verdienen moest de vader van Afolabi ver weg gaan werken. Hij ging naar de Ivoorkust, evenals heel veel andere mensen. Rond de grote steden in de Ivoorkust ontstonden krottenwijken.
In Mali kwam de voedselvoorziening in gevaar doordat de beste arbeidskrachten wegtrokken om elders meer te gaan verdienen.
Het Franse bestuur verplichtte de inwoners van kolonies tot werken voor de staat. Op die wijze konden de leiders van het Franse bestuur goedkoop wegen en spoorwegen aanleggen.





Afrika: van gelijkwaardigheid naar onderdrukking

Het peil van de West-Afrikaanse en Europese beschaving lag rond 1500 niet ver uit elkaar. Beide beschavingen kenden een lees- en een schrijfcultuur en ook de verschillen in technische ontwikkelingen waren niet groot. De manier waarop Afrikaanse rijken bestuurd werden, kon de vergelijking met de meeste Europese koninkrijken glansrijk doorstaan. 








De opkomst van het kapitalisme in de zeventiende eeuw veranderde de situatie. Door de toegenomen handel werden de Afrikaanse kustgebieden steeds afhankelijker van Europa. De voorsprong in techniek, een gevolg van de Industriële Revolutie, maakte de veroveringen in de negentiende eeuw mogelijk. Tegelijk veranderde de kijk op de Afrikaanse beschaving. Afrikanen werden voortaan gezien als minderwaardige mensen die bevrijd moesten worden uit hun onwetendheid. In enkele eeuwen maakte bewondering plaats voor openlijk racisme.
De Europese veroveringsdrift had grote gevolgen, zelfs voor de binnenlanden van West-Afrika die economisch weinig interessant waren. Daar kwam een Frans bestuur dat orde handhaafde. Om dat bestuur te betalen, moest de bevolking belasting gaan betalen. Dat was voor de meeste inwoners onmogelijk. Zij kenden geen Europees geld en hadden tot dan toe meestal belasting in natura betaald. Om geld te verdienen moesten ze ver van huis werk gaan zoeken. In aantrekkelijker gebieden, bijvoorbeeld Ivoorkust, stroomden de arbeidskrachten toe. Daar ontstonden rond de steden krottenwijken. 
In Mali kwam de voedselvoorziening in gevaar doordat de beste arbeidskrachten wegtrokken om elders meer te gaan verdienen.
Ook werden de inwoners van kolonies door het Franse bestuur verplicht tot werken voor de staat. Op die wijze konden door het bestuur goedkoop wegen en spoorwegen aangelegd worden.

Niet alle Afrikaanse gebieden werden direct veroverd door de Europeanen. De stad Ségou bleef tot en met 1890 vrij van een Europees bestuur.








Resultaat 1	1c Door deze tekst voel je je meer aangesproken. Hij “komt” meteen naar je toe. 
Resultaat 2	2c Het is leuk als de tekst die je moet lezen ook vermakelijk is. Door bijvoorbeeld een grapje kan een tekst voor mij ook duidelijker zijn.
Resultaat 3	3c Je kan je inleven in de tekst door het verhaal en hierdoor snap je het weer sneller. De andere tekst bevat alleen maar informatie, en dit leest uiteindelijk langzamer.






Resultaat 1	1c Deze tekst is meer leerling-gericht, bijvoorbeeld door de eerste zin. De tweede tekst begint meteen met informatie en dat is minder fijn.
Resultaat 2	2c In deze tekst vertellen ze wat Solzjen schreef, hierdoor kun je het beter begrijpen. De tekst lijkt ook meer details te bevatten, daardoor wordt alles duidelijker dan in de andere tekst.
Resultaat 3	3c In deze tekst wordt alles weer verteld door middel van een verhaal, en dat is beter wanneer je de tekst wil begrijpen. De tekst is wel langer dan de andere, dit kan wel een nadeel zijn wanneer je aan het leren bent.






Resultaat 1	1a In deze tekst staat alles veel leuker verteld en dat is dus leuker om te lezen. Staat een voorbeeld in van iemand die iets mee heeft gemaakt en dat is prettig om te lezen.
Resultaat 2	2a De teksten lijken erg op elkaar, maar deze tekst is net wat korter en alles is net iets beter samengevat. Dat is prettig bij het leren.







Resultaat 1	1b In de andere tekst wordt een voorbeeld gegeven en dat is in dit geval overbodig, want het voorbeeld zorgt niet voor extra duidelijkheid en dan is het alleen maar extra leeswerk.
Resultaat 2	2b [Leerling ziet in eerste instantie weinig verschil tussen de twee teksten, leerling wordt gestimuleerd toch een keuze te maken.] In deze tekst staat dat het de Europeanen zijn en niet gewoon ‘ze’. Dat is in dit geval dus duidelijker.







Resultaat 1	1d Deze tekst lijkt gemakkelijk geschreven en is beter te begrijpen. Er worden minder moeilijke woorden gebruikt en het taalgebruik is gemakkelijker. Als ik het verhaal zelf zou vertellen, zou ik het op de manier als in deze tekst doen.
Resultaat 2	2c In deze tekst zijn minder moeilijke woorden en makkelijker taalgebruik gebruikt. Dat leest prettiger.
Resultaat 3	3c In deze tekst komt een voorbeeld voor, door het voorbeeld kan je je beter in de situatie verplaatsen en het dus beter snappen. De tekst is wel langer maar dat maakt niet uit, want hij is wel makkelijker geschreven.






Resultaat 1	1c De andere tekst geeft meer feiten, maar deze tekst is juist een verhaal. Een verhaal blijft beter in je hoofd zitten.
Resultaat 2	2d Tekst c heeft moeilijke woorden. Tekst d heeft juist een gemakkelijke zinsbouw en gemakkelijke woorden, daardoor is de tekst veel makkelijker te begrijpen.
Resultaat 3	3d Tekst c is meer een soort bron, en bronnen hoef je niet per se te lezen. Tekst d past beter in een geschiedenisboek, daar staan alleen maar dingen in die je moet weten en die je ook echt voor een toets moet kennen.






Resultaat 1	1b Deze tekst lijkt veel beter samengevat, het voorbeeld in tekst a is overbodig en het zorgt ervoor dat je bij het lezen de draad kwijt raakt.
Resultaat 2	2b Er lijken weinig verschillen in de tekst te zitten. Maar tekst b duidt ‘Europeanen’ aan en niet ‘ze’. Europeanen is duidelijker, want dat andere is te algemeen.







Resultaat 1	1a In deze tekst komt een voorbeeld voor, dit maakt de tekst simpeler om te lezen en te begrijpen.
Resultaat 2	Bij deze tekst maakt het niet uit [Ook na aandringen van de proefleider kon deze leerling geen keuze maken uit welke tekst beter was]







Resultaat 1	1c In deze tekst heb je beter door waar het over gaat, want deze tekst geeft beter aan wat de hoofdpunten zijn dan de andere tekst.
Resultaat 2	2d Deze tekst is meer algemeen. In de andere tekst wordt informatie gegeven over een schrijver, zulke informatie hoort meer thuis in een bron dan in een leertekst. De schrijver geeft namelijk zijn mening, en dat hoor je niet te leren.
Resultaat 3	3c In deze tekst wordt een voorbeeld gegeven, en dat maakt de tekst duidelijker. In de andere tekst wordt dat gedeelte namelijk niet duidelijk uitgelegd. Nu begrijp je bijvoorbeeld waarom mensen als Ivan opgepakt konden worden. 






Resultaat 1	1d Deze tekst leest gemakkelijker, doordat er makkelijke woorden gebruikt worden. Dat is prettig in een tekst.
Resultaat 2	2d In de andere tekst wordt een voorbeeld gegeven, maar dit voorbeeld is niet belangrijk. In een bron is zo’n tekst niet erg, maar wel als het in de lopende leertekst staat.
Resultaat 3	3d Deze tekst heeft ook geen voorbeeld en dat is dus beter. De eerste zin in tekst c is langer en dat is overbodig. Wanneer zoiets in een heel hoofdstuk gebeurd is dat vervelend, dan duurt het lezen/leren langer.






Resultaat 1	1b In de andere tekst wordt een voorbeeld gegeven, en dat is overbodig, dan moet je alleen maar extra lezen. 
Resultaat 2	2b In deze tekst is de zinsopbouw veel duidelijker. Bij de andere tekst raak je in de war en dat is niet goed bij het leren.







Resultaat 1	1b Deze tekst is veel beknopter. De andere tekst leest veel gemakkelijker weg, maar daar staat overbodige informatie in, wat het juist weer minder prettig maakt om hem te lezen. Deze tekst heeft een feitenopsomming en dat is prettiger.
Resultaat 2	2b Deze tekst leest gemakkelijk weg, maar is niet te lang, waardoor hij beter is.







Resultaat 1	1c Deze tekst betrekt je erbij, door bijvoorbeeld de eerste zin. Het is fijn om erbij betrokken te worden, dat maakt de tekst minder saai om te lezen.
Resultaat 2	2c In deze tekst wordt een voorbeeld gegeven. Dat is prettig, want dan is het niet alleen maar informatie achterelkaar, maar ook wat iemand heeft gezegd en gedaan.
Resultaat 3	3d Deze tekst is korter en meer samengevat. Als je een hele lap tekst moet lezen, dan vergeet je ook sneller wat je hebt gelezen.






Resultaat 1	1c Deze tekst bevat niet alleen een opsomming van informatie, maar is ook aantrekkelijk geschreven.
Resultaat 2	2d Deze tekst is fijner geschreven om te lezen. [Leerling kon niet precies aangeven waar het aan lag] 
Resultaat 3	3d In de andere tekst wordt meer een verhaal vertelde en die tekst is ook 2x zo lang als deze. Bij het leren voor een toets is dat helemaal niet handig.






^1	  De tekst over Afrika is gebaseerd op een tekst uit: Memo, geschiedenis voor de basisvorming, deel 2. Handboek havo/Vwo. Uitgever: Malmberg Den Bosch. De tekst over de Sovjet-Unie is gebaseerd op een tekst uit: Examenkatern Vwo, geschiedeniswerkplaats, Een systeem onder spanning. Uitgever: Wolters-Noordhof Groningen. De teksten uit beide boeken dienden als een soort basis, die in zijn geheel is aangepast door de auteur van deze scriptie.
^2	  In bijlage 1 zijn de complete teksten te vinden
^3	  Het gehele pakket wat leerlingen kregen is te vinden in bijlage 2.
^4	  In bijlage 3 is te zien hoe de teksten precies opgesplitst waren.
^5	  In bijlage 4 zijn alle uitgewerkte interviews van de split-run methode te vinden.
^6	  Een leerling kon bij deze alinea geen keuze maken tussen de twee teksten. Ook niet na herhaaldelijk aandringen van de proefleider. Daarom is het totaal beoordelingen bij alinea 2 slechts 5 in plaats van 6.
^7	  Vraag 1 is er vanaf het begin uitgelaten, aangezien deze voor een negatieve betrouwbaarheidsscore zorgde.
^8	  Vraag 3 is er vanaf het begin uitgelaten, aangezien deze voor een negatieve betrouwbaarheidsscore zorgde.
